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“O mar vagueia onduloso sob os meus pensa-
mentos / A memoria bravia lanca o leme: / Re-

cordar ¢ preciso” (Evaristo, 2008, p. 9).

“[...] e quando falamos temos medo / que nossas
palavras ndo sejam ouvidas / nem bem-vindas /
mas quando estamos em siléncio / ainda assim
temos medo / Entdao ¢ melhor falar / lembrando-
nos / de que nunca fomos destinadas a sobrevi-

ver” (Lorde, 2020, p. 84).

“Falarei do lugar da escrava. Do lugar dos ex-
cluidos da res(publica). Daqueles que na condi-
¢ao de nao cidadaos estavam destituidos do di-

reito a educagdo” (Carneiro, 2023, p. 9).



RESUMO

Esta dissertagao propde um didlogo entre os estudos que abordam as relagdes de raca e de géne-
ro e a teoria da avaliagdo da aprendizagem escolar. Tal articulagao contribui para o entendimen-
to de como o processo avaliativo refor¢ca a manutengdo de praticas racistas, com implicagdes,
em particular, no desenvolvimento da subjetividade de meninas e jovens negras. Nesse sentido,
a presente pesquisa teve como objetivo geral analisar a influéncia do racismo no processo de
avaliacdo da aprendizagem escolar de alunas negras. Especificamente, pretendemos: 1) deter-
minar os fatores que podem interferir no desempenho escolar de estudantes negras; 2) apresen-
tar o modo como ocorrem as avaliagdes da aprendizagem desses sujeitos nas escolas brasileiras
e 3) verificar a relacdo entre o racismo e a autopercep¢ao de discentes negras a respeito de suas
capacidades cognitivas. Realizamos, entdo, uma investiga¢ao descritiva e exploratoria, de abor-
dagem qualitativa, utilizando como procedimentos técnicos a pesquisa narrativa. A respeito dos
dados, empregamos o questiondrio eletronico e a entrevista narrativa como instrumentos de co-
leta e adotamos a analise de conteudo para a interpretacdo. A amostra foi constituida por 4 mu-
lheres negras, indicadas por pessoas do convivio particular da pesquisadora. Como resultados,
identificamos que os principais fatores que afetam o desempenho escolar de alunas negras sao:
1) as representacdes de mulheres negras nos livros didaticos e de literatura; 2) as relagdes soci-
ais no meio escolar e 3) a ameaca dos estereotipos. As narrativas das participantes, porém, con-
centraram-se no segundo fator, devido a dificuldade envolvida na percepgao de praticas discri-
minatdrias mais sutis. No ambito das interagdes sociais, por vezes, o alicerce da relagao pedago-
gica, para alunas negras, € a recusa, que induz a exclusao. Tal perspectiva, que esta relacionada
as representagdes sociais dos(as) docentes acerca de estudantes negros(as), interfere no modo
como ocorre a avaliagcdo da aprendizagem escolar desse grupo, caracterizada pelo: 1) elogio a
tarefa, ao invés da pessoa; 2) uso de critérios avaliativos superficiais e subjetivos; 3) percepcao
dos erros, em detrimento dos acertos; 4) atribuicdo de notas mais baixas e 5) criticas a pessoa,
no lugar da tarefa. Importa ressaltar que tais aspectos sdo aplicados de maneira contrria na ava-
liagcdo de discentes brancos(as). Por fim, verificamos que as memorias de racializagdo vividas
durante a infancia/adolescéncia, na escola, podem interferir nas autopercep¢des de mulheres
negras, na fase adulta, levando-as a ndo se reconhecerem como inteligentes. Assim, este traba-
lho provoca uma ruptura no discurso da neutralidade do processo avaliativo e expde a perversa

trama imposta a meninas e jovens negras nas escolas brasileiras.

Palavras-chave: avaliacdo da aprendizagem; relagdes de género; raca; historias de vida.



ABSTRACT

This dissertation proposes a dialogue between studies that deal with race and gender relations
and the theory of school learning assessment. This articulation contributes to the understanding
of how learning assessment strengthens the maintenance of racist practices, with implications,
particularly, for the development of the subjectivity of black girls and young black women. In
this sense, the main purpose of this research was to analyze the influence of racism in the school
learning assessment process of black female students. Specifically, we aimed to: 1) determine
the factors that may interfere with the school performance of black female students; 2) present
how the learning assessments of these students occur in Brazilian schools and 3) verify the
relationship between racism and the self-perception of black female students regarding their
cognitive abilities. We then carried out a descriptive and exploratory investigation, with a
qualitative approach, using narrative research as technical procedures. Regarding the data, we
used the electronic questionnaire and the narrative interview as collection instruments and
applied content analysis for interpretation. The sample consisted of 4 black women, nominated
by people close to the researcher. As results, we identified that the main factors that affect the
school performance of black female students are: 1) the representations of black women in
textbooks and literature; 2) social relationships at school and 3) stereotype threat. However, the
participants’ narratives focused on the second factor, due to the difficulty involved in perceiving
more subtle discriminatory practices. In the context of social interactions, sometimes the
foundation of the pedagogical relationship, for black female students, is refusal, which leads to
exclusion. This perspective, which is related to teachers’ social representations of black
students, affects the way in which the school learning assessment of this group occurs,
characterized by: 1) praise for the task, rather than the person; 2) use of superficial and
subjective assessment criteria; 3) perception of mistakes, to the detriment of successes; 4)
giving lower grades and 5) criticism of the person, rather than the task. It is important to
highlight that these aspects are applied in the opposite way in the assessment of white students.
Finally, we found that memories of racialization experienced during childhood/adolescence, at
school, can interfere with the self-perceptions of black women in adulthood, leading them to
not recognize themselves as intelligent. Thus, this study breaks with the discourse of neutrality
of learning assessment process and exposes the perverse plot imposed on black girls and young

black women in Brazilian schools.

Keywords: learning assessment; gender relations; race; life stories.
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PROLOGO: QUE ESTA SUBLIME TRAVESSIA SEJA UMA SUBLIMACAO

“O racismo ronda a [minha] existéncia na condi¢do de um fantasma desde o nasci-
mento” (Souza, 2021, p. 16). Quando meus pais chegaram em casa, vindos da maternidade, co-
migo nos bragos, muitos familiares estavam nos aguardando. Meu tio — uma crianga de entdo 9
anos, irmao cagula da minha mae —, tomando a frente, perguntou:

— E ai, a menina ¢ branca ou € preta?

Ao constatar que eu, ainda recém-nascida, era preta, sugeriu que me dessem Qboa'
para beber, assim, eu deixaria de ser suja. Essa historia, recontada inimeras vezes ao longo dos
anos, sempre foi motivo de riso para meus parentes.

Outro tio — esse, irmao do meu pai —, a0 examinar meus tragos faciais, comentou:

— O nariz ndo nega que ¢ da familia.

A curiosidade “inocente” do meu tio materno e a observagao do paterno refletem a
ansiedade que meu nascimento provocou nas duas familias, pois sou filha de um casal inter-ra-
cial: mae branca e pai negro. Do meu pai, herdei a pele escura, os olhos grandes, o nariz acha-
tado e os labios grossos. Da minha mae, as covinhas no rosto e o cabelo ondulado.

Quando jovem, minha mae sonhava em cursar Medicina. Tentou o vestibular duas
vezes, mas, ao ndo ser aprovada, acabou desistindo. Desde que nasci, ela assumiu a tarefa, ndao
remunerada, de ser dona de casa. Meu pai, durante a adolescéncia, abandonou a escola para tra-
balhar. Anos depois, concluiu a Educacio Bésica pelo Ensino de Jovens e Adultos (EJA) e de-
sejava prestar o vestibular para Direito, porém, diante das dificuldades da vida, deixou a ideia
de lado. Atualmente, ¢ funcionario de uma empresa que presta servigos terceirizados a Compa-
nhia de Agua e Esgoto do Ceara (Cagece), na funcio de desobstruir e limpar redes de esgoto.

Acreditando que a educacdo ¢ um caminho para a ascensao social, meus pais trans-
feriram para mim os proprios sonhos de ingressar no Ensino Superior — e ainda cultivam gran-
des expectativas de que terei um “futuro brilhante”. Assim, minha rotina de estudos sempre foi
rigida e acompanhada de investimentos financeiros e emocionais.

Estudei em boas escolas. Na Educagao Infantil, meus pais me matricularam em uma
pequena escola particular, localizada em nosso bairro — hoje, sei o quanto foi dificil eles conse-
guirem pagar as mensalidades em dia. No inicio do Ensino Fundamental, fui aprovada no exame
seletivo de um Colégio Militar. Mesmo sendo uma institui¢ao publica, o fardamento, que preci-

sdvamos comprar, era absurdamente caro. Entdo, meu pai fez um empréstimo — foram anos para

! Marca de 4gua sanitaria.
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terminar de pagar — e providenciou uma farda bem maior que meu niimero, a fim de que servisse
durante muito tempo.

Nessa escola, o padrdao economico dos(das) meus(minhas) colegas era superior ao
meu, ainda assim, todos os anos, eu estava entre os(as) “melhores alunos(as)”. Eu tirava notas
altas, realizava todas as atividades propostas com empenho e, embora timida, era participativa.
Os(as) professores(as) diziam que eu era uma negra de alma branca. “E aquela historia, ela é
pretinha, mas ¢ inteligente®” (Gonzalez, 2020, p. 319).

Meus(minhas) colegas de turma disputavam entre si para fazer os trabalhos em gru-
po comigo. Eu os(as) ajudava com as li¢cdes, explicava as matérias, até escrevia, por eles(elas),
cartas de amor. Apesar disso, eu me sentia excluida. Nunca fui convidada para suas festas de
aniversario ou para ser “‘o par” de alguém nas quadrilhas juninas. Se, por acaso, eu os(as) encon-
trasse fora da escola, muitos(as) fingiam nem me conhecer. Eu ndo tinha amigos(as).

Na 2% série do Ensino Médio, eu consegui uma bolsa para estudar na turma olimpica
de uma renomada escola particular de Fortaleza-CE, frequentada, essencialmente, pela classe
média alta. Diferente do Colégio Militar, no inicio, os(as) demais alunos(as) foram amaveis co-
migo. Eles(elas) me incluiam em grupos de estudos, nos quais eu ndo era a responsavel pela
instrugdo — nds estuddvamos juntos. Também me chamavam para ir ao shopping ¢ a shows —
que nunca fui porque nao tinha dinheiro. O fato ¢ que fizeram com que eu me sentisse querida.

Certo dia, um “amigo” préximo me deu um apelido: macaca — e os demais passaram
a me chamar assim. Depois disso, durante as conversas, quando eu falava, eles(elas) me inter-
rompiam e imitavam um macaco, o que provocava riso geral. No ano seguinte, a “brincadeira”
ficou mais intensa. Comegaram a desenhar um macaco, na lousa e na cadeira em que eu sentava,
e a me ligar, perguntando quanto custava o quilo da banana. Também insistiam em saber onde
eu morava e eu mentia—nao queria que soubessem que era na favela. Algumas vezes, no 6nibus,
tive a impressao de estar sendo seguida. No desespero, descia na Beira Mar e, s6 depois de ter
certeza que ndo estavam me vigiando, pegava a conducdo para casa. Mesmo assim, eu os(as)
via como amigos(as). Quando zombavam de mim, eu até ria com eles(elas) — mas sentia vergo-
nha de ser negra, da profissdo dos meus pais e do bairro em que moravamos.

Em uma das aulas de Historia do Brasil, o professor mencionou um ditado presente
na obra de Freyre (2003, p. 72): “branca para casar, mulata para f..., negra para trabalhar”. Sem

demora, 0 mesmo “amigo” que me apelidou de macaca olhou para mim e disse:

2 Essa frase foi dita por Lélia Gonzalez (1935-1994) — uma importante intelectual negra, filosofa, antrop6loga, es-
critora, professora e politica brasileira —, durante uma entrevista ao jornal O Pasquim, em 1986, ao ser questionada
sobre como havia alcangado uma posigao social de prestigio.
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— Como vocé se sente sabendo que ndo serve pra casar?

A turma inteira caiu no riso, inclusive o professor.

Na semana seguinte, houve a devolucao das provas dessa mesma disciplina. O pro-
fessor costumava chamar o nome dos(as) alunos(as) que tinham obtido nota maxima e esses(as)
deveriam ir buscar o exame na sua mesa. Logo apds dizer o meu nome, ele emendou:

— A mulatinha ndo serve pra casar, mas até que se garante, né?

Enquanto eu andava pela sala, ouvia gargalhadas e imitagdes do som de um macaco.
O caminho até a mesa parecia nao ter fim. Geralmente, as piadas ndo me incomodavam, porém,
naquele momento, tive vontade de chorar e desejei ndo estar ali. Eu ndo consegui me defender
e ndo fui defendida por ninguém.

Apos essa e outras situagdes, eu ndo queria mais assistir as aulas. Caso faltassemos,
nossos pais/responsaveis eram comunicados, mas os(as) professores(as) nao faziam chamada —
a frequéncia era controlada pelo cartdo magnético que passdvamos na catraca de entrada da ins-
tituicdo. Entdo, comumente, eu ia a escola, registrava a presencga e ficava na biblioteca. Passei
a ter dificuldade em algumas matérias e fiquei insegura quanto a minha capacidade intelectual.
No final do Ensino Médio, de muitas maneiras, eu me sentia inferior aquelas pessoas.

Ingressei na universidade publica bastante fragilizada. Como nao sabia nomear mi-
nhas dores, caminhei sem palavras por muito tempo e quase acreditei que era um fracasso, ape-
nas um corpo exotico que ndo merecia ocupar aquele espaco. Nao caberiam, nas paginas desta
dissertacdo, todos os episddios de racismo que 14 vivi e presenciei. Contudo, registro uma gran-
de conquista: eu me formei em Pedagogia.

Em 2022, durante o processo examinativo de um concurso, para o cargo de profes-
sor(a), experienciel uma situacdo destoante referente a minha raga: fui eliminada da selegdo, na
etapa de heteroidentificacdo, por “ndo apresentar caracteristicas de pessoa negra, potente alvo
de discriminacao racial”. Dos baques que softi na vida, esse foi um dos piores. Conscientemen-
te, eu me inscrevi nas vagas reservadas as cotas por entender que tal direito também ¢ meu. Ao
ser desclassificada, ndo perdi apenas a oportunidade de ingressar no servigo publico — eu estava
preparada para uma eventual reprovacao —, perdi minha cor, e isso me doeu/déi na alma.

Ap0s o resultado, por algumas semanas, eu evitei me olhar no espelho porque tive
a impressao de estar “clareando”. Nao achei que havia mudado de cor, mas fui tomada pelo pa-
nico de perceber o que as pessoas pareciam saber desde o meu nascimento: que eu era suja, que
o marrom-avermelhado da minha pele podia ser removido com agua sanitéria.

Fui empurrada a um estado de alienagdo, a um /imbo racial que nao pode ser expli-

cado por um sistema bindrio — o branco e o preto representam apenas pontos extremos de uma
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escala que traz em si diversos matizes de cor. O cabelo, que herdei da minha mae, ¢ um trago
embranquecido que me constitui mestica. No cendrio social, essa caracteristica tornou minha
vida menos dificil — ndo tenho dimensao das dores sofridas por mulheres negras de cabelo cres-
po/cacheado. Porém, com excegao dessa particularidade, o meu fenotipo ¢ predominantemente
negro. A textura do meu cabelo nunca me poupou do racismo porque nao posso destruir os mu-
ros impostos pela cor da minha pele. Para mim, ndo ha a opgao de ser “lida” socialmente como
branca nem de usufruir dos privilégios dessa classe.

Decidi dar entrada em um processo judicial contestando a decisao da banca de hete-
roidentificagdo. A fim de demonstrar que sou “potente alvo de discriminacao racial”, fui impe-
lida a relembrar as histérias de racismo que sofri. Memorias traumaticas emergiram como as
lavas de um vulcao, provocando muita dor. Ao mesmo tempo, pude enxerga-las como episddios
de violéncia e decidi que, de alguma maneira, seriam ressignificadas.

Entdo, comecei a ler sobre relagdes raciais e feminismo negro. A aproximagdo com
essa literatura foi um divisor de dguas: tudo ganhou sentido. Isso ndo tornou minha vida mais
facil, porém eu me sinto mais fortalecida e consciente do lugar social que ocupo. “Surgiu ai o
sujeito. Enquanto sujeito, surgiu a possibilidade de tornar-me negra” (Souza, 2021, p. 18). Ser
negro(a) vai além da comprovagdo do visivel e envolve experiéncias sociais e politicas, que tor-
nam relativa qualquer defini¢do fixa a respeito da cor da pele’. Logo, exige de nds o compromis-
so da resisténcia, do resgate das nossas historias e da invengao de novas possibilidades (Almei-
da, 2019; Gonzalez, 2020; Souza, 2021).

O meu espirito estava inquieto. Nesse entremeio, minha orientadora sugeriu que eu
mudasse o tema da pesquisa de mestrado e explorasse a avaliacao educacional sob a perspectiva
racial — ao invés do panorama das Altas Habilidades ou Superdotagao (AHSD), proposta com
a qual ingressei no Programa de P6s-Graduag@o. Era um passo desafiador, pois eu ndo tinha
dominio do conteudo e o prazo de conclusdo da pesquisa € limitado. Lembrei, entdo, do conceito
de sublimag¢do: mecanismo de defesa do ego através do qual a dor pode ser canalizada em uma
atividade socialmente produtiva (Freud, 2006). Assim, arrisquei transformar a sublime travessia
deste exercicio académico em um ato de sublimacao.

Embora o novo rumo da pesquisa tenha sido motivado por minha experiéncia como
mestica, ao ser eliminada do concurso na fase de heteroidentificacao, decidi ndo abordar a ques-
tdo da mestigagem, pois percebi que ndo conseguiria, no tempo de pesquisa que me restava, tra-

tar com profundidade de um tema tdo complexo. Mesmo ciente da existéncia de niveis de desi-

3 E preciso pontuar, contudo, que quanto mais proximo da brancura o individuo estiver, maior seré a aceitagio so-
cial e quanto mais distante, a probabilidade que aumenta ¢ a da rejei¢ao (Bento, 2022; Carneiro, 2023).



18

gualdade sociopolitica na escala de negritude, neste texto, ndo estabelecerei distingdo entre pes-
soas pretas e pardas®, ao contrério, utilizarei o termo negro(a), correspondente a unifio entre
essas duas categorias — conforme a Lei n® 12.288/2010, que instituiu o Estatuto da Igualdade
Racial (Brasil, 2010).

Também deliberei que ndo iria dissertar sobre os obstaculos enfrentados por pessoas
pardas para acessar a politica de cotas raciais. Essa escolha resultou de outra limita¢do: eu ndo
podia fugir da linha de pesquisa da P6s-Graduagao, na qual ja estava inserida, que € avaliagcdo
educacional. Portanto, optei por trabalhar com as lembrancas dos episodios de racismo vividos
na escola, buscando compreender a influéncia de tal cenario no processo de avaliaciao da apren-
dizagem.

Ao resgatar minhas memorias, percebi a existéncia de situagdes, no contexto avali-
ativo, em que as varidveis “raga” e “género” foram mais relevantes do que a “aprendizagem” e
o0 “desempenho” — por exemplo, no episoédio ocorrido na aula de Histoéria do Brasil, citado an-
teriormente. Ao reproduzir o ritual de exibigdo dos(as) alunos(as) que obtiveram nota maxima
nas avaliacdes, o objetivo do professor era promover uma motivacao (Luckesi, 2021). No en-
tanto, sob as mesmas circunstancias, enquanto os demais foram aplaudidos, eu fui ridicularizada
— ¢ isso se deu por uma razdo especifica: sou mulher e negra. Independentemente do meu de-
sempenho, aos olhos daquele grupo, eu era o arquétipo da mulata.

O quadro de racismo, ao qual fui submetida, provocou um decréscimo nas minhas
notas, em avaliagdes subsequentes, e abalou minha autoestima — passei a buscar a “invisibilida-
de” para evitar ser humilhada novamente. A interseccionalidade entre os marcadores de raga e
de género coloca mulheres negras em uma posi¢ao vulneravel. Desde a infancia, somos levadas
a introjetar o discurso de que nao merecemos aten¢ao nem cuidado e de que nos cabe a subalter-
nidade. Mesmo quando alcangamos destaque por nossa competéncia intelectual, essa conquista
tende a ser diminuida, pois, entre outras razdes, ndo ¢ esperado que sejamos capazes de voar,
cognitivamente (Carneiro, 2021; Cavalleiro, 2023; Gonzalez, 2020; Marcelino, 2018).

Com base nessa compreensdo, o tema da pesquisa foi sendo desenhado. Porém,
algumas decisdes precisavam ser tomadas, como a defini¢do dos sujeitos. Inicialmente, pensei
em desenvolver um estudo autobiografico, mas percebi que deveria ir além da minha histdria.
Em primeiro lugar, para nao individualizar experiéncias de racismo. Em segundo, porque eu
tive privilégios que ndo sdo comuns a todas as mulheres negras. Apesar das limitacdes sociais,

sobretudo financeiras, minha familia sempre apoiou e custeou meus estudos, moramos em casa

4 Categorias referentes a cor/raga empregadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2013),
que, além dessas duas, adota outras trés classificagdes: branco, amarelo e indigena.
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propria, dispus de acesso a rede publica de satde, tive uma alimentacdo adequada, estudei em
boas escolas e ingressei em uma universidade federal. Entdo, decidi convidar mulheres negras,
que foram vitimas de racismo na escola, para compartilhar suas narrativas e, assim, construir-
mos um conhecimento, racional e emocional, alicer¢ado em nossas escrevivéncias® (Evaristo,
2020).

“Escrever ¢ uma maneira de sangrar” (Evaristo, 2018, p. 109) e, neste texto, através
de relatos viscerais, jorra sangue negro ¢ feminino. Nossas memorias, vertidas em sangue, trans-
bordam vida, com um objetivo preciso: recontar, para reconstruir de maneira inclusiva, o pro-
cesso de avaliagdo da aprendizagem escolar.

Por fim, gostaria de pontuar que escrevi a presente dissertagdo em primeira pessoa,
seguindo a tradicdo de intelectuais negros(as) — como Fanon (2008), Gonzalez (2020), hooks®
(2019), Kilomba (2019), Lorde (2020), Souza (2021), entre outros(as). Ora utilizei a primeira
pessoa do singular, ora do plural. A escolha da primeira opgao ocorreu nos momentos em que
o discurso esteve associado @ minha subjetividade. Todavia, por uma questao ético-politica, o
texto estd essencialmente na primeira pessoa do plural. Assim o fiz por dois motivos: 1) em
respeito aos(as) autores(as) que fundamentaram a base tedrica deste trabalho, a minha orienta-
dora, a amigos(as) e aos sujeitos da pesquisa — foram muitas as maos que possibilitaram a con-
cretude deste resultado e 2) pela consciéncia de que “[...] ndo posso falar na primeira pessoa do
singular de algo dolorosamente comum a milhdes de mulheres” (Gonzalez, 2020, p. 140).

Isso posto, passemos para a pesquisa propriamente dita.

5 “Escreviver significa contar historias absolutamente particulares, mas que remetem a outras experiéncias coleti-
vizadas” (Soares; Machado, 2017, p. 206).

® bell hooks (1952-2021) foi uma escritora feminista negra, professora, artista e ativista estadunidense. Destaco-a
entre os(as) demais para enfatizar que a escrita de seu nome, em letras minusculas, ndo ¢ um erro de grafia, mas
uma opgao pessoal, denotando o desejo de que a ateng@o dos(as) leitores(as) seja voltada somente as suas obras.
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1 INTRODUCAO

A inspiragdo para esta pesquisa adveio de minha historia de vida como mulher ne-
gra. Embora isso tenha me tornado mais sensivel diante da investigacao, dispus-me ao exercicio
de “estranhar o que ¢ familiar” e busquei ampliar minha perspectiva através da seguinte proble-
matica: qual a influéncia do racismo no processo de avaliagdo da aprendizagem escolar de alu-
nas negras? Nesse sentido, convidei mulheres negras para narrar os episodios de racismo, viven-
ciados por elas nas escolas, durante a infancia e a adolescéncia, e refletir se tais ocorréncias afe-
taram a maneira como foram avaliadas e os seus desempenhos escolares.

Por conseguinte, esta dissertacdo propde um didlogo entre os estudos que abordam
as relagdes de raca e de género, de modo interseccional — como as pesquisas de Carneiro (2011,
2023), Gonzalez (2020) e Kilomba (2019) —, e a teoria da avaliacdo da aprendizagem escolar —
representada por Hadji (1994, 2001), Hoffmann (2001) e Luckesi (2005, 2011, 2021). Tal arti-
culagdo contribui para o entendimento de como o processo avaliativo realizado nas escolas bra-
sileiras refor¢a a manutenc¢ao de praticas racistas, com implicagdes no desenvolvimento da sub-
jetividade de discentes negros(as) — em especial, de meninas e jovens negras.

Nao tenho a pretensao de limitar ao racismo as causas que interferem no resultado
das avaliagdes da aprendizagem escolar de alunos(as) negros(as). Por outro lado, defendo que
esse fator ndo deve ser ignorado, principalmente, quando observamos a existéncia de uma cons-
tante nos dados educacionais: tal grupo apresenta os piores indices de desempenho, reprovacao
e evasdo (Carvalho, 2004, 2005, 2009; Castro; Abramovay, 2006; Louzano, 2013; Marcelino,
2018; Rosemberg, 2005).

Considerando o total da populacdo brasileira, com 25 anos ou mais de idade, os da-
dos da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), de 2016, divulgados pelo IBGE
(2016), indicaram uma diferencga relevante no nivel de instruc¢do entre pessoas brancas e negras.
O percentual de homens brancos € mulheres brancas sem instrucao e/ou com o Ensino Funda-
mental incompleto era de 34,7% e 33,9%, respectivamente; ao passo que o de homens negros
correspondia a 51% e o de mulheres negras a 47%. Quanto as taxas de conclusdo do Ensino Su-
perior, observamos uma disparidade racial semelhante. Registrou-se o percentual de 20,7% para
homens brancos e 23,5% para mulheres brancas; homens negros e mulheres negras apresenta-
ram, nessa ordem, 7% e 10,4%.

Tal estatistica revela que os homens negros e, em sequéncia, as mulheres negras
correspondem a maior porcentagem da populacio sem instru¢do e/ou com o Ensino Fundamen-

tal incompleto; além de estarem situados entre os que menos finalizam o Ensino Superior. Em
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melhor situagdo, estdo as mulheres brancas, acompanhadas dos homens brancos. A leitura des-
ses dados também evidencia que o resultado das mulheres negras se aproxima mais dos homens
negros do que das mulheres brancas. Ou seja, no caso das desigualdades educacionais, a varia-
vel raca ¢ preponderante ao género.

Nas ultimas décadas, a diferencga no acesso a escola por discentes brancos(as) e ne-
gros(as) diminuiu consideravelmente. Entretanto, isso ndo garante as mesmas oportunidades
para os dois grupos porque “[...] o processo de exclusdao ocorre depois da entrada no sistema
educacional” (Louzano, 2013, p. 112). Para se escolarizarem, pessoas negras trilham um cami-
nho mais sinuoso do que pessoas brancas e isso ndo esta relacionado a impedimentos cogniti-
vos, mas a uma exclusao simbolica (Castro; Abramovay, 2006; Cavalleiro, 2023; Franga, 2017;
Matos; Franga, 2021).

Ressaltamos que, embora os indicadores educacionais mais criticos sejam os de ho-
mens negros, 0s sociais revelam um prejuizo para as mulheres negras. Ainda segundo os dados
do PNAD (IBGE, 2016), no Brasil, do total de pessoas com 14 anos ou mais de idade, 28,3%
de homens brancos e 30,2% de mulheres brancas atuavam em servigos informais; enquanto a
porcentagem de homens negros equivalia a 39,8% e a de mulheres negras a 43,7%. A respeito
das taxas de desemprego, o percentual de desocupagdo entre homens brancos e mulheres bran-
cas era de 21,5% e 26,1%, respectivamente; essa propor¢ao se mantinha para homens negros,
26%, mas para mulheres negras chegava a 35,2%. Quanto ao rendimento médio de pessoas ocu-
padas, homens brancos ganhavam R$ 3.087,00 e mulheres brancas R$ 2.234,00; em contraparti-
da, homens negros recebiam RS 1.624,00 e mulheres negras R$ 1.283,00.

Esses nimeros testemunham que as mulheres negras seguem concentradas nos tra-
balhos informais, integram a taxa mais elevada de desemprego e recebem os menores salarios,
mantendo-se, na sociedade brasileira, entre a categoria mais explorada (Carneiro, 2011; Gon-
zalez, 2020). Diante de tais resultados, questionamos: que mensagem ¢ transmitida para meni-
nas e jovens negras? Qual € o retorno que elas tém de sua dedicacdo educacional?

Kilomba (2019, p. 190) indica que por ndo sermos “[...] nem brancas nem homens
representamos um tipo de auséncia dupla, pois somos a antitese tanto da branquitude quanto da
masculinidade”. Para atingirmos um bom desempenho escolar, concluirmos um curso de gradu-
acdo, ingressarmos no mercado de trabalho formal e recebermos uma remuneragdo equivalente
a dos demais grupos, precisamos nos esforcar mais do que mulheres brancas e homens brancos
e negros. Ainda assim, ndo temos garantia de que nossas capacidades serdo reconhecidas.

O cerne de tal conjuntura ndo esta vinculado a a¢des individuais, mas a estrutura da

sociedade capitalista. Integrada a esse sistema, a avaliacdo da aprendizagem escolar ¢ um dos
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mecanismos que reforga o estigma de que pessoas negras estdo destinadas ao fracasso. Sob o
manto da neutralidade e da democracia, apresenta-se um cenario no qual o0 mesmo instrumento
¢ aplicado a todos(as) os(as) alunos(as). Logo, as oportunidades de sucesso/fracasso escolar
também sao vistas como iguais para todos(as) — resultantes do esforgo, interesse e capacidade
de cada um(uma). Essa percepcao ignora, por exemplo, que o racismo pode interferir, negativa-
mente, no modo como discentes negros(as) sao avaliados(as) pelos(as) professores(as) (Castro;
Abramovay, 2006; Cavalleiro, 2023; Franga, 2017; Patto, 2022).

Ao longo da histoéria do Brasil, o racismo foi negado e, devido a sua “inexisténcia”,
desconsiderado como uma questdo teorico-pratica relevante. As vitimas foram impelidas a ig-
norar suas queixas, enquanto o pais figurava como uma democracia racial. Atualmente, essa
pauta vem sendo revelada as escancaras, suscitando discussdes e agdes voltadas a justica social
(Carneiro, 2011; Vaz, 2022). A presente pesquisa, ao problematizar o processo de avaliagao da
aprendizagem escolar de alunas negras, traz tal debate para o cenario educacional e produz um
discurso contra-hegemonico, que desestrutura o lugar social a nos destinado. Nesse sentido,
justifico a importancia historica, social e politica deste trabalho.

Diante de tal defini¢do, também procuramos investigar a relevancia teorica do tema.
Para tanto, realizamos uma revisdo de literatura em duas plataformas: 1) a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagoes (BDTD) e 2) o Catalogo de Teses e Dissertacoes da Coorde-
nacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Na aba de busca dos referi-
dos portais, usamos as seguintes palavras-chave: “avaliagdo da aprendizagem” e “género” e
“raga”. Como resultado, identificamos 4 publicagdes: 3 dissertagdes e 1 tese.

Em 2006, na Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Vanda Lucia Sa Gon-
calves defendeu a dissertacdo intitulada Tia, qual é o meu desempenho? Percepgoes de profes-
sores sobre o desempenho escolar de alunos negros. Tal pesquisa — realizada com 4 docentes
do Ensino Fundamental, em escolas publicas municipais de Cuiaba — teve como objetivo geral
apresentar as percepgoes dessas profissionais acerca do desempenho escolar de estudantes ne-
gros(as). Para a coleta dos dados, foram utilizados dois instrumentos: observacdo participante
e entrevistas semiestruturadas. O estudo demonstrou que, de modo geral, as professoras tinham
uma concepg¢ao negativa sobre os(as) alunos(as) negros(as) e que o racismo era uma das varia-
veis que prejudicava o desempenho escolar desse grupo.

No ano de 2009, na Universidade de Sao Paulo (USP), Patricia Martins Penna apre-
sentou a dissertacdo Cenas do cotidiano escolar: visibilidades e invisibilidades. A pesquisa foi
desenvolvida em uma escola publica municipal de Sao Paulo, a partir da observacao da rotina

de uma sala do 4° ano do Ensino Fundamental e da aplicagdo de questionarios e entrevistas se-
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miestruturadas com a professora e os(as) alunos(as) da turma. O seu principal objetivo foi co-
nhecer as estratégias de visibilidade e invisibilidade elaboradas pelos(as) discentes, levando em
conta fatores como raga e género. Entre outros resultados, a autora constatou que a maioria dos
alunos negros (do sexo masculino), independentemente do desempenho, tinha sua visibilidade
associada a indisciplina.

Em 2020, na Universidade Federal de Vigosa (UFV), Otavio Henrique Teixeira titu-
lou-se como mestre com a dissertacdo O processo de ensino-aprendizagem e suas relagoes com
as expectativas docentes acerca do desempenho escolar. Esse trabalho teve como intuito averi-
guar as expectativas dos(as) professores(as) sobre o desempenho escolar de suas turmas, com
base nas diferencas/semelhangas raciais entre eles(elas) proprios(as) e os(as) alunos(as). Para
tanto, através do modelo logistico multinivel, analisou os microdados do Sistema de Avaliacao
da Educagdo Bésica (Saeb), de 2017, referentes ao 9° ano do Ensino Fundamental e a 3* série
do Ensino Médio, das escolas publicas brasileiras, municipais e estaduais. Ent3o, evidenciou
que o racismo pode afetar as expectativas dos(as) docentes, ao passo que as similitudes raciais
tendem a influenciar, positivamente, as percepcdes de professores(as) negros(as) acerca da ca-
pacidade cognitiva de alunos(as) negros(as).

No ano seguinte, em 2021, na Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro
(PUC-Ri0), Rosileia Lucia Nierotka doutorou-se com a tese Desigualdade de oportunidades no
Ensino Superior: um estudo de caso sobre acesso e conclusao na UFFS. Assentada nas relagdes
entre género, raca e classe social, tal investiga¢do explorou as dificuldades dos(as) discentes
quanto ao acesso, permanéncia e conclusdo dos cursos da Universidade Federal da Fronteira
Sul (UFFS). Nesse sentido, considerou as notas de ingresso — pelo Exame Nacional do Ensino
Meédio (Enem), de 2010 a 2018 — e, no mesmo intervalo temporal, o desempenho académico e
as taxas de evasao institucionais. Os resultados indicaram que ndo hé diferencgas significativas
entre o desempenho de alunos(as) cotistas e ndo-cotistas e que fatores institucionais — como a
auséncia de assisténcia estudantil e a ndo participagdo em atividades extracurriculares — sdao os
que mais interferem na evasao académica, com notavel prejuizo para os homens negros.

Esses trabalhos, embora representem um incontestavel avango na compreensao so-
bre raga e género no contexto avaliativo, evidenciam também a escassez de estudos na area. Vi-
sando ampliar tais achados, retomamos as buscas no site Google Académico, utilizando as mes-
mas palavras-chave supracitadas. Encontramos 27 artigos, relativos a pesquisas quanti e quali-
tativas desenvolvidas em diversos estados brasileiros.

Através desse levantamento, descobrimos que, no cendrio nacional, o debate sobre

a assimetria entre as variaveis cor/raga e desigualdades educacionais ¢ relativamente recente —
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com inicio no final da década de 1980, por meio da atuagdo de ativistas e educadores(as) ne-
gros(as) (Hasenbalg; Silva, 1990; Rosemberg, 2005). Entre os resultados apresentados, detive-
mos nossa aten¢ao em um aspecto particular: a constatacao da diferenca entre a forma de avaliar
alunos(as) brancos(as) e negros(as) (Carvalho, 2004, 2005, 2009; Castro; Abramovay, 2006;
Franga, 2017; Marcelino, 2018; Matos; Franga, 2021; Patto, 2022; Silveira et al., 2015).

Observamos, contudo, que, mesmo no conjunto de estudos sobre a relacido entre
cor/raga ¢ desempenho escolar, poucos exploravam as desigualdades de género na analise da
situagdo. Desses, ja escassos, a maioria restringia-se a alunos negros do sexo masculino. Apds
uma busca minuciosa, ndo encontramos nenhum trabalho que apresentasse as narrativas de mu-
lheres negras sobre a influéncia do racismo no processo de avaliagdo da aprendizagem escolar.
Assim sendo, defendo o valor tedrico-académico desta dissertagao, que, ao aprofundar os acha-
dos de outros(as) pesquisadores(as), supre uma lacuna e aproxima-se da tdo almejada origina-
lidade.

Percebi que havia definido um caminho, mas algo ainda me incomodava: o pensa-
mento de que a presente pesquisa, por estar amparada em histdrias subjetivas, ndo teria validade
cientifica. Refleti muito sobre como poderia conduzir a investigagdo de maneira neutra, até que
aprendi que a neutralidade académica ndo existe. A ciéncia imparcial, objetiva e universal ocul-
ta a violéncia imposta por lugares de poder. Durante séculos, académicos brancos negaram nos-
sa condi¢do de sujeito e tornaram-nos objetos de pesquisa — eles nos descreveram, nos classifi-
caram, desenvolveram teorias que roubaram nossa humanidade e nos instituiram como outro(a).
Resistimos, mas tentaram/tentam silenciar nossas vozes, privar nossa representatividade e inva-
lidar nossos saberes (Kilomba, 2019).

Por causa do racismo, nossas experiéncias sao singulares e isso nos leva a perceber,
investigar e avaliar a realidade sob outras perspectivas e metodologias (Fanon, 2008; Gonzalez,
2020; Souza, 2021). Ao contrario do academicismo classico, nas pesquisas que realizamos, nos
nos nomeamos e indicamos nossos “[...] locais de fala e de escrita, criando um novo discurso,
com uma nova linguagem [...]. Um discurso que € tao politico quanto pessoal e poético” (Ki-
lomba, 2019, p. 58).

Tal entendimento me fez perceber a dimensao deste trabalho e compreender as ra-
zoes pelas quais escrevo. Em sintese, escrevo para contribuir epistemologicamente com os estu-
dos no campo da Avaliacao da Aprendizagem Escolar. Escrevo para alertar a comunidade edu-
cacional sobre a atuag@o do racismo em praticas avaliativas, como parte de uma cultura natura-
lizada e ndo assumida. Escrevo para por o dedo em uma ferida que ainda nao foi cicatrizada e

“[...] jogar no rosto da casa-grande o que € que nos foi feito” (Evaristo, 2020, n. p.). Escrevo
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para que mulheres negras possam aprender a nomear suas dores e saibam que ndo estamos sos
— em sintonia com a cosmovisao africana ubuntista, “eu sou porque nds somos”. Por fim, escre-
vo por causa do valor que este texto tem para mim; e, nessa travessia, “[...] eu me torno a opo-
si¢ao absoluta do que o projeto colonial predeterminou” (Kilomba, 2019, p. 28).

Diante do exposto, o objetivo geral desta pesquisa € analisar a influéncia do racismo
no processo de avaliagdao da aprendizagem escolar de alunas negras. Como objetivos especifi-
cos, pretendemos: 1) determinar os fatores que podem interferir no desempenho escolar de estu-
dantes negras; 2) apresentar o modo como ocorrem as avaliacdes da aprendizagem desses sujei-
tos nas escolas brasileiras e 3) verificar a relagao entre o racismo e a autopercep¢ao de discentes
negras a respeito de suas capacidades cognitivas.

Propomos, entdo, uma investigacdo descritiva e exploratoria (Gil, 2002), de aborda-
gem qualitativa (Minayo, 2007), utilizando como procedimentos técnicos a pesquisa narrativa
(Clandinin; Connely, 2015). Para a composi¢do da amostra, estabelecemos os seguintes crité-
rios: 1) ser mulher; 2) se autoidentificar como negra (preta ou parda); 3) ter sido vitima de racis-
mo na escola; 4) ter experienciado a pratica de avaliacdo da aprendizagem e 5) ter disponibilida-
de para narrar sua historia. A pesquisa foi realizada com 4 participantes — quantidade determina-
da durante o processo de investigacdo — e, para encontra-las, contei com a indicagdo de pessoas
do meu convivio particular.

A respeito da coleta dos dados, optamos pelo emprego de dois instrumentos, ambos
pré-testados: questiondrio eletronico e entrevista narrativa. O questiondrio, criado através da
ferramenta Google Forms, contou com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
e 13 perguntas, abertas e fechadas, relativas a informacgdes pessoais e educacionais. A entrevista
narrativa (Schiitze, 1992 apud Jovchelovitch; Bauer, 2003), estruturada a partir de um topico
tematico, permitiu que as informantes pudessem contar suas historias de maneira livre e espon-
tanea. Mediante escolha das mesmas, uma das entrevistas foi realizada presencialmente e as de-
mais, de modo virtual, por meio da ferramenta Google Meet, com duragao variada — entre 20
minutos e 2 horas, aproximadamente.

As informagoes decorrentes do questiondrio foram tabuladas no Microsoft Excel e,
posteriormente, transformadas em texto, compondo o perfil dos sujeitos, no capitulo de analise.
Para a interpretacao dos dados resultantes das entrevistas narrativas, adotamos a anélise de con-
teado (Bardin, 1977). Inicialmente, transcrevemos os audios € enviamos os textos para as res-
pectivas participantes. Uma vez aprovados, iniciamos a exploracdo do material e determinamos
as categorias de analise. Por fim, confrontamos os relatos dos sujeitos com a base tedrica desta

pesquisa, construindo um conhecimento novo.
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Visando subsidiar a discussdo delimitada pelos objetivos geral e especificos, orga-
nizamos a dissertacdo em seis se¢des, sendo, esta introdugdo, a primeira. Para o estudo de fend-
menos sociais, Marx (2013) apresentou um caminho metodolégico: buscar no passado, “ao ar-
repio da histéria”, as referéncias para compreender os pensamentos e condutas do presente. Se-
guindo essa linha, o capitulo 2, Racismo: a exposi¢do dos pés de barro da sociedade ocidental,
inicia situando a origem histdrica do conceito de raca, com o intuito de compreender as razdes
pelas quais, na sociedade ocidental contemporanea, o racismo ¢ estrutural. Como embasamento,
tomamos os estudos de Almeida (2019), Carneiro (2023), Kilomba (2019), entre outros(as).

Sob tal perspectiva, o racismo ¢ percebido como um processo tanto politico quanto
historico, tendo particularidades relacionadas ao meio no qual se desenvolve. Por isso, no sub-
capitulo 2.1, Racismo a brasileira e as representagoes sociais de mulheres negras, abordamos
as especificidades de tal fendmeno no cenario nacional e a construgao historica dos arquétipos
relativos as mulheres negras brasileiras. Nesse proposito, recorremos, principalmente, aos tra-
balhos de Carneiro (2011, 2023) e Gonzalez (2020).

No capitulo 3, Incluir ou discriminar? A dimensdo sociopolitica da avalia¢do da
aprendizagem escolar, pontuamos que o processo avaliativo, empreendido nas escolas brasilei-
ras, contribui para a manutengio das desigualdades raciais. A vista disso, indicamos trés aspec-
tos que podem afetar, de maneira especifica, o desempenho escolar de alunas negras. Esses pon-
tos foram aprofundados nos seguintes subcapitulos: 3.1) 4s representacoes de mulheres negras
nos livros didaticos e na literatura nacional; 3.2) As relagoes sociais na escola e 3.3) A ameacga
dos esteredtipos. Utilizamos, como base tedrica, as andlises de Cavalleiro (1998, 2023), Hadji
(1994, 2001), Hoffmann (2001), Luckesi (2005, 2011, 2021), Silva (2011, 2021), Souza (2018)
e outros(as).

No capitulo 4, retomamos e aprofundamos a discussao metodoldgica contida nesta
introdugdo. Assim, evidenciamos o tipo de pesquisa, os critérios de sele¢do dos sujeitos, os as-
pectos éticos e os procedimentos escolhidos para a coleta e a analise dos dados.

O capitulo 5 foi reservado a andlise dos dados coletados. Inicialmente, expusemos
uma breve biografia de cada sujeito. Em seguida, com foco nas relagdes sociais atuantes na
escola, discorremos sobre a interferéncia das praticas de discriminagdo racial no desempenho
escolar das participantes, no modo como foram avaliadas e na constitui¢ao de suas autopercep-
¢Oes como pessoas inteligentes. Também evidenciamos uma questao recorrente nos discursos:
as estratégias adotadas diante da violéncia sofrida. Por fim, comentamos acerca da dificuldade
envolvida na percepcao de abordagens discriminatdrias mais sofisticadas, como as dissemina-

das pelos livros didaticos e de literatura e as presentes no contexto situacional avaliativo.
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Finalizando a estrutura textual desta dissertagdo, no capitulo 6, sintetizamos os re-
sultados encontrados. Em ligacdo aos objetivos do estudo, indicamos os fatores que podem in-
terferir no desempenho escolar de alunas negras, especificamos a forma como sdo avaliadas e
revelamos que as praticas de discriminagao racial t€ém potencial para minar suas autopercepcoes
a respeito da propria capacidade cognitiva. Por fim, indicamos caminhos para futuros estudos,

a fim de ampliar a discussdo iniciada na presente pesquisa.
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2 RACISMO: A EXPOSICAO DOS PES DE BARRO DA SOCIEDADE OCIDENTAL

A historia do Ocidente — com as grandes navegagoes, a consolidagao do sistema ca-
pitalista, o colonialismo e o0 neocolonialismo, a ascensao de regimes totalitarios e, mais recen-
temente, a mundializa¢io — revela a maneira como foram sendo desenvolvidas ideologias’ com
a pretensdo de aprisionar grupos racializados em posicdes de inferioridade. Nao se pode, portan-
to, compreender a sociedade ocidental contemporanea a parte dos conceitos de raga e de racis-
mo (Almeida, 2019; Bento, 2022).

A concepcao de raga, como uma forma de categorizar seres humanos, ndo corres-
ponde a quaisquer caracteristicas bioldgicas. Esse termo ¢ uma construgdo social e politica, que
surgiu em meados do século X VI, atrelado a modernidade. Em sua esséncia, ha interesses, dis-
putas, poder e decisdo, que fundamentam uma visdo negativa acerca de determinados grupos,
conforme seus aspectos fenotipicos e culturais (Almeida, 2019; Carneiro, 2023; Devulsky,
2021; Du Bois, 2020; Gonzalez, 2020; Guimaraes, 1999).

Para que possamos perceber a relevancia social obtida pela raca € preciso delinear
a maneira como foi construida a nogio de homem?®. Embora nos pareca natural, esse conceito
também ¢ um produto da modernidade e se assenta sobre uma complexa construgdo filosofica.
Na Idade Média, o campo de preocupagdes remetia a0 medo € a inseguranga que se colocavam
a sobrevivéncia; logo, ser humano era pertencer a uma comunidade politico-religiosa. O peri-
odo subsequente, Idade Moderna, caracterizou-se por uma profunda transformacao da antropo-
logia filosofica e de estruturas simbolicas e materiais, levando a ascensdo da Renascenca. Tal
movimento propiciou a constru¢do discursiva de resgate a autoestima do homem europeu — que
se langa a0 mar (dominando seus “monstros”) e contempla a si proprio como centro do universo,
mediante a exclusdo de outros povos e culturas (Almeida, 2019; Augusto, 1994).

No século XVIII, sob os ideais iluministas de valorizagao das ciéncias e da razao,
houve uma reinterpretagao da realidade, através da qual o homem deixou de ser somente sujeito
cognoscente e se tornou também objeto de investigacao. Grande parte do conhecimento produ-
zido na época proveio da observacdo das distintas particularidades humanas: “[...] enquanto ser
vivo (Biologia), que trabalha (Economia), pensa (Psicologia) e fala (Linguistica)” (Laplantine,

2003, p. 40). Nesse sentido, o discurso cientifico do Século das Luzes legitimou uma compreen-

7 “Nas sociedades de classes, a ideologia é uma representa¢do do real, mas necessariamente falseada, dado que é
necessariamente orientada e tendenciosa” (Althusser, 2005, p. 55, tradug@o nossa).

8 O género (masculino) e o nimero (singular) estruturam a ideia de universalidade atribuida ao homem — branco,
europeu e heterossexual.
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sdo filosofica que permitiu a comparagao e a classificagao de agrupamentos humanos (Almeida,
2019; Andrade, 2017).

Em tal conjuntura, foram empreendidas as grandes revolugdes liberais burguesas —
por exemplo, as Revolugdes Inglesas (1640-1688) e a Revolugao Francesa (1789-1799) —, que,
a pretexto de alcancar a liberdade e garantir a autonomia individual dos sujeitos, impuseram o
fim do regime absolutista e possibilitaram a ascensdo do capitalismo. Tais revolugdes reorga-
nizaram o cenario europeu — social, cultural e economicamente — ¢ instituiram o triunfo da
“civilizagao”. No século seguinte, essa mesma “civilizacao” direcionou as luzes do [luminismo
para além das fronteiras da Europa, dando inicio ao eclipse do colonialismo. Os povos que nao
correspondiam ao espelho de homem universal eram vistos como primitivos, atrasados e inu-
manos; assim, em nome da razao, foram aviltados, espoliados, escravizados e mortos (Almeida,
2019; Andrade, 2017; Mbembe, 2018).

O conceito de raca surge nesse momento para justificar a visivel incoeréncia entre
os ideais do [luminismo e o caminho de morte e destruigdo provocado pelo colonialismo. No
decorrer do século XIX, o positivismo sofisticou a tese de classificagdo de seres humanos ao
expor que aspectos bioldgicos e condigdes ambientais poderiam explicar as diferengas morais
e cognitivas entre as ragas. Assim, propagou-se a ideia de que “[...] a pele ndo branca e o clima
tropical favoreceriam o surgimento de comportamentos imorais, lascivos e violentos, além de
indicarem pouca inteligéncia” (Almeida, 2019, p. 20). Tal compreensao constituiu o chamado
racismo cientifico, cuja pretensao era provar, através da Ciéncia, a hierarquizacao natural entre
os povos (Carneiro, 2011; Cavalleiro, 2023; Munanga, 2003; Santos, 1984; Vaz, 2022).

Com o intuito de firmar a categoria branca, os europeus — que sao heterogéneos
em sua historia, cultura e aparéncia fisica — precisavam de um elemento externo que indicasse
um contraste incontestavel. A vista disso, no contexto colonialista, a cor da pele tornou-se o
principal elemento para distinguir o valor dos individuos. Esse processo introduziu as “[...] no-
¢oes de ‘barbaros’, ‘pagdos’, ‘selvagens’ e ‘primitivos’, [evidenciando] a cosmologia que ori-
entou a percepg¢ao eurocéntrica” (Bento, 2022, p. 28). Através dessa perspectiva, 0s povos nao-
europeus foram vistos como exoticos e ameacadores (Carneiro, 2011, 2023; Devulsky, 2021;
Gonzalez, 2020; Nogueira, 1998).

Hegel (1770-1831), entre outros filosofos, chegou a afirmar que os africanos viviam
“[...] em uma ferocidade bestial inconsciente de si mesma, em uma selvageria em estado bruto”
(Laplantine, 2003, p. 31). O negro passou a ser classificado como “coisa que fala”, e, nessa
condi¢do, deveria ser domado. Embora percebesse o sistema escravagista como injusto, Hegel

consentia que, no caso dos africanos, era necessario, pois se tratava da transi¢cao para um pata-
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mar superior na escala bioldgica. As caracteristicas de “ferocidade”, “bestialidade”, “selvage-
ria” e “brutalidade” revelam um ponto central na elaborac¢do da categoria branca: a associa¢ao
do negro a animais (Almeida, 2019; Carneiro, 2011, 2023; Devulsky, 2021; Kilomba, 2019;
Munanga, 2015).

As representagoes sociais do negro (Moscovici, 1978), constru¢des que o encarce-
ram em uma categoria inumana, foram um dos mecanismos que se prestaram a naturaliza¢ao
da superioridade europeia. Representar € uma agao intrinseca ao homem, relativa a busca pelo
entendimento do mundo que nos rodeia. Nesse caminho, estabelecemos categorias, imagens ¢
opinides para descrever ou referir-se a fatos, objetos e pessoas. Todavia, as representagdes soci-
ais possuem “[...] um sentido para além da apreensdo e conceituagdo, pois sao sistemas mentais
criativos e autdnomos que constroem o real” (Souza, 2005, p. 62) — embora nao espelhem, ne-
cessariamente, a realidade e sim a forma como esta foi elaborada social, cultural e historicamen-
te (Moscovici, 1978, 2007).

Uma das representagdes mais significativas provenientes do periodo colonial, que
se perpetuou até os dias de hoje, ¢ a correspondéncia entre o negro e o macaco (Carneiro, 2023;
Souza, 2021). Tal analogia se faz efetiva ndo por ter fundamento bioldgico, mas devido a rele-
vancia das representagdes sociais referentes a raga, através da qual “[...] uma cadeia de palavras
e imagens, por associagio, se tornam equivalentes: africano - Africa - selva - selvagem - primi-
tivo - inferior - animal - macaco” (Kilomba, 2019, p. 130).

Essa cadeia de associacdo pode ser analisada como um mecanismo de deslocamento
empreendido pela sociedade branca. Segundo a teoria psicanalitica, o deslocamento ¢ um pro-
cesso de transferéncia de energia de determinada imagem mental para outra, de tal maneira que
a segunda imagem substitui a primeira (Laplanche; Pontalis, 1991; Maia, 2009). Na sequéncia
mencionada por Kilomba (2019), através do deslocamento, a categoria “macaco” converteu-se
em simbolo de “africano”, naturalizando-se no imaginario social. Tal organiza¢do impde ao
negro uma interdigdo — “[...] enquanto ser humano, sujeito de direito, sujeito moral, politico e
cognoscente” (Carneiro, 2023, p. 121) — e o retém no campo do ndo ser.

Em meados do século XIX, no contexto da Segunda Revolugdo Industrial, houve a
primeira grande crise do capitalismo, em decorréncia da necessidade de matéria-prima e mao-
de-obra barata e da ampliacdo do mercado consumidor. As poténcias mundiais da época, impul-
sionadas pela politica imperialista, invadiram e dominaram a Africa e a Asia. Tal processo, co-
nhecido como neocolonialismo, foi oficializado durante a Conferéncia de Berlim (1884-1885),
que firmou a divisdo e partilha do continente africano entre os paises europeus. Ideologicamen-

te, 0 neocolonialismo encontrou eco no darwinismo social e apresentou-se como uma “missao
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civilizatéria e humanitaria”, que poria fim ao trafico negreiro e garantiria a protecao e a eleva-
¢do moral dos autdctones, fadados ao subdesenvolvimento (Almeida, 2019; N’krumah, 1967).

A discussao sobre racas humanas, nos anos iniciais do século XX, resultou no sur-
gimento da raciologia. Para essa pseudociéncia, os individuos brancos, negros e amarelos foram
gerados a partir de processos diferentes — o que justificaria o “fato” de os brancos apresentarem
maior aptidao intelectual e propensdo a honestidade e a criatividade, sendo, portanto, superiores
as demais ragas. Tal discurso, gradativamente, migrou do meio académico para o social e serviu
de base para os movimentos nacionalistas em ascensdo, como o nazismo. A crenga em uma “ra-
ca ariana” legitimou, durante a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), a exterminagao de cerca
de 11 milhdes de pessoas — a maioria judeus (Cunha, 2000; Munanga, 2003).

Somente no final do século XX, a partir de pesquisas realizadas nas areas da Bio-
logia e Antropologia, foi comprovada a inexisténcia organica de ragas humanas. Porém, a nogado
de raca permanece como um fator social e politico, limitando o acesso de grupos racializados a
direitos fundamentais, inclusive, em muitos casos, a vida. Nessa perspectiva, a comprovagao
cientifica, que invalida a tese de superioridade/inferioridade bioldgica e cultural entre seres hu-

manos, ndo impede o racismo, pois essa pratica nio apresenta raizes na razio’

— embora esteja
assentada sobre uma racionalidade!® (Almeida, 2019; Carneiro, 2011, 2023; Guimaries, 1999;
Munanga, 2003; Vaz, 2022).

Ao negro foram/sao atribuidos estigmas oriundos de um juizo acritico que sinaliza
desconfianga, repulsa, intolerancia e 6dio, constituindo o preconceito racial. Quando uma agao
envolve tratamento desigual, em decorréncia do pertencimento ou ndo do individuo a um grupo
racializado, verifica-se a discriminagdo racial. O racismo, por sua vez, ¢ uma ideologia essen-
cialista que surge do preconceito e se materializa através de praticas sistematicas de discrimi-
nacdo racial. Devido ao seu aspecto sistémico e por estar atrelado ao poder politico, o racismo
ndo corresponde a uma ou varias acdes discriminatorias, mas a um processo que interfere na
organizagao e na estratificacdo da sociedade, culminando em privilégios e desvantagens — nos
cenarios politico, econdmico e interpessoal — determinados pela raca (Almeida, 2019; Caval-
leiro, 2023; Gonzalez, 2020; Kilomba, 2019; Munanga, 2003; Santos, 1984; Souza, 2021).

No racismo, o outro ¢ o “diferente” dos que t€ém o poder de se designar como padrao

— e o padrao € o branco, apresentado como sindnimo de “[...] pureza artistica, nobreza estética,

% Tal constatagio pode ser observada na descri¢do de Fanon (2008, p. 110): “[...] eu fui odiado, detestado, despre-
zado, ndo pelo vizinho da frente ou pelo primo materno, mas por uma raga inteira. Eu competi contra algo irraci-
onal”.

190 racismo, para Munanga (1998, p. 48 apud Almeida, 2019, p. 45), “[...] ndo é um problema de ignorincia, mas
de algo que tem sua racionalidade embutida na propria ideologia”.
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majestade moral [e] sabedoria cientifica” (Nogueira, 1998, p. 101). A constru¢do da identidade
branca pode ser explicada através do mecanismo de projecdo, no qual o individuo atribui ao
outro as caracteristicas que reprime e recusa a identificar em si proprio. Esse processo decorre
de uma cisdo: apenas a parte “boa” do ego ¢ percebida como o eu; assim, o sujeito ¢ envolto
em uma “bolha” de qualidades positivas, a despeito de qualquer horror presente em sua historia.
Em contrapartida, a parte “ruim”, fragao da psique que foi cindida, ¢ projetada e localizada no
outro, visto como antagonista do eu (Kilomba, 2019; Laplanche; Pontalis, 1991).

Isso nao significa que “[...] ha uma esséncia branca impressa na alma de individuos
de pele clara que os levaria a arquitetar sistemas de dominagao racial” (Almeida, 2019, p. 47).
Porém, as consequéncias das a¢des anti-humanitarias praticadas no passado por esse grupo per-
duram no presente, como revela o conceito de branquitude (Bento, 2022; Schucman, 2015).
Branquitude ¢ uma ideologia, construida pela falacia da superioridade branca, que resulta em
privilégios simbolicos e concretos, como uma heranga colonial, para fodos os brancos. E fato
que alguns usufruem de tais vantagens mais do que outros, em decorréncia da atuagdo de mul-

11

tiplos dispositivos de opressao, mas o espolio se estende a todos os beneficiarios'' — ainda que,

convenientemente, muitos queiram se eximir da responsabilidade sobre sua posigdo social'?
(Bento, 2022; Carneiro, 2023; Gonzalez, 2020; Vaz, 2022).

Para o negro, inserido no cenario da branquitude, “[...] a cor opera como metafora
de um crime de origem, [sendo] uma espécie de prova, marca ou sinal que justifica a presungao
de culpa” (Carneiro, 2023, p. 125). Por representar uma coletividade estigmatizada, o individuo
¢ socialmente julgado e punido de forma preventiva: ndo se trata daquilo que ele(ela) fez, mas
do que pode vir a fazer (Foucault, 1979, 2001; Moscovici, 1978, 2007). A diversidade de carac-
teristicas que constitui as identidades desaparece diante do fator negro. O negro chega primeiro:
antes do género, da idade, da profissdo e dos bens materiais. Tais dimensdes sdo resgatadas a
posteriori da verificagdo de que o individuo € negro, mas “confiavel” (Carneiro, 2023).

Assim, as representagdes sociais do negro surgem como uma fantasia branca. Nesse
imaginario, o negro € irracional, ameagador, violento, perigoso, mau, probleméatico, malicioso,
preguicoso, sujo, exotico e feio. Sobre o ultimo atributo, a estética branca determina que o negro
¢ também o outro do belo e promove a discriminagdo racial de seus tragos fisicos: o cabelo

r

crespo ¢ “duro” e “ruim”; os labios carnudos se convertem em “beicos” e o nariz largo em “for-

' Por exemplo, se duas pessoas, “[...] possuidoras dos mesmos recursos (origem de classe e educagio), excetuando
sua afiliacdo racial, entram no campo da competi¢do, o resultado serd desfavoravel aos ndo brancos” (Gonzalez,
2020, p. 35).

120 branco de hoje nio ¢ mais o responsavel pela escraviddo, mas ele tem a responsabilidade de equilibrar a so-
ciedade em que vive. Ninguém escapa do passado” (Kilomba, 2017, n. p.).
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nalha”. Esses e outros aspectos atuam na desvalorizacdao do corpo negro, com influéncia, inclu-
sive, sobre o proprio negro, que, ao olhar para si através da oOtica branca, rejeita o que vé (De-
vulsky, 2021; Gonzalez, 2020; Kilomba, 2019; Souza, 2021).

O estado de rejeicdo, ao atingir o nivel do desespero, pode levar a pessoa a uma
relacdo persecutoria consigo mesma. A imagem de si ¢ uma construg¢do apoiada na experiéncia
de prazer, desprazer ou dor imposta pelo corpo. Para que o sujeito venha a amar e cuidar desse
corpo, € preciso que o mesmo seja pensado e experienciado como espaco e fonte de prazer; en-
quanto os episddios de sofrimento, que sdo inevitaveis, devem ser atribuidos a casualidade ou
a acdo de agentes externos. Quando o corpo ndo ¢ absolvido do sofrimento que inflige, ele se
torna uma permanente fonte de dor. A tensao mental provocada por esse quadro resulta em ten-
tativas de extinguir o epicentro do problema (Nogueira, 1998; Souza, 2021).

Entre os esforgos realizados pelo negro para estancar o que sangra estao os proces-
sos de metamorfose do corpo, de maneira dolorosa e caricata, por exemplo: a utilizagdo de pro-
dutos quimicos para alisar o cabelo, cosméticos para clarear a pele e pregadores de roupa para
afilar o nariz (Gonzalez, 2020; Kilomba, 2019). Outra iniciativa ¢ a pretensa destrui¢do dos tra-
cos fenotipicos negros em geragdes futuras, através da unido e procriagdo com pessoas brancas.
“O filho mulato e o neto talvez branco representam uma louca vinganca, suicida e homicida,
contra um corpo ¢ uma raga” (Souza, 2021, p. 31). Tal aspiracao foi retratada na pintura brasi-

leira intitulada 4 redeng¢do de Cam (1895), de Brocos (1852-1936), exposta na figura 1.

Figura 1 - 4 redengdo de Cam (1895), 6leo sobre tela

\G
\

Fonte: Edusp' (2018).

13 Disponivel em: https://www.edusp.com.br/mais/a-tela-a-redencao-de-cam-e-a-tese-do-branqueamento-no-bra-
sil/. Acesso em: 02 ago. 2023.
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Da esquerda para direita, o quadro apresenta uma mulher negra retinta, de pés des-
calcos sobre o chdo de terra, erguendo as maos para os céus, em agradecimento pela prece aten-
dida. Ao lado esta sua filha, uma jovem também negra, porém de tom mais claro. A moga leva
os pés calgados, entre a terra e o batente da porta, e em seu colo segura um bebé branco, que
ocupa o centro da tela. Os trés fecham um ntcleo narrativo: através da miscigenagdo, o bran-
queamento geracional foi alcangado. No canto direito, estd o pai da crianca, um homem branco,
que possibilitou a “salvacdo” daquela familia. Ele esta sentado na soleira, cal¢cado, pisando em
um chao de pedra, de costas para as duas mulheres, olhando de maneira esgueirada para o filho
e sorrindo satisfeito (Lotierzo, 2013).

O titulo da obra remete a narrativa biblica presente no livro de Génesis, segundo a
qual Cam, em zombaria, expde aos seus irmaos, Sem e Jafé, a nudez de seu pai, Noé, que estava
embriagado. Por conseguinte, o patriarca langa sobre o neto, Canaa (filho de Cam), e sua des-
cendéncia a maldicao de ser servo dos servos de seus tios (Biblia, Gn. 9,20-27). Durante a Idade
Moderna, entre os argumentos criados para justificar a escravizagdo, atribuiu-se aos negros a
linhagem de Cam. A pintura de Brocos, produzida nos anos iniciais do regime republicano bra-
sileiro, indica que a “reden¢ao” dos afrodescendentes so seria obtida através da extingao de sua
raca — expiacao pela morte (Lotierzo, 2013; Souza, 2021).

Ainda sobre as acdes empreendidas pelo negro, na tentativa de forgar o seu corpo a
ser socialmente aceito, citamos a mudanga comportamental. Enquanto rejeita o comportamento
que percebe como proprio de sua raca, o negro dedica-se a copiar os supostos predicados bran-
cos. A selegdo e incorporacao dessas qualidades divide a identidade do sujeito em duas partes:
uma branca e outra negra — sendo a Ultima constantemente reprimida pela primeira, o que im-
pede sua identificacdo com a negritude'* (Césaire, 2010). Tal sujeicdo consubstancia a figura
do negro de alma branca, ou seja, do negro “ajustado”, detentor de um alter ego branco. Além
disso, o individuo ¢ induzido a redobrar o esfor¢o nas atividades as quais se dedica, a fim de
ser o melhor para compensar o “defeito” de sua cor (Carneiro, 2011, 2023; Gonzalez, 2020;
Souza, 2021).

Nao importam, entretanto, as estratégias de escape adotadas pelo negro, a ideologia
racista sempre ira submeté-lo a posi¢ao de outro, dificultando o desenvolvimento de um eu que
lhe seja proprio. Essa condicao foi descrita, da seguinte maneira, por Fanon (2008, p. 106): “O

que € que isso significava para mim, senao um desalojamento, uma extirpagdao, uma hemorragia

14 De acordo com Césaire (2010, p. 109), “[...] a negritude pode ser definida como tomada de consciéncia da dife-
renca, como memoria, como fidelidade e como solidariedade. [...] Ela € um despertar, despertar de dignidade. Ela
¢ uma rejeigdo, rejeigdo da opressdo. Ela € luta, isto €, luta contra a desigualdade. Ela é também revolta”.
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que coagulava sangue negro sobre todo o meu corpo?”’. Conforme o excerto, podemos perceber
0 quao doloroso ¢ o impacto corporal provocado pelo racismo que, cirirgica e violentamente,
separa o sujeito da construcgao identitaria que ele poderia vir a ter. Tal separacao, estrategica-
mente arquitetada, pode ser entendida como um trauma (Kilomba, 2019; Mota, 2019).

A palavra trauma provém do grego tpavua e significa ferida ou lesdo em que ha o
rompimento da pele devido a violéncia externa. Assim sendo, esse conceito ¢ utilizado para de-
signar um evento intenso “[...] que se define pela incapacidade em que se encontra o sujeito de
reagir a ele de forma adequada, pelo transtorno e pelos efeitos patogénicos duradouros que pro-
voca na organizacao psiquica” (Laplanche; Pontalis, 1991, p. 522). Segundo Freud (2016), a
consciéncia opera como uma fronteira entre dois mundos, o externo e o interno, propiciando ao
individuo a assimilagdo de excitacdes (estimulos do exterior) e a percepcao de prazer e despra-
zer (provenientes de seu aparelho psiquico). O estado de consciéncia conta com um escudo de
protecio, que, pelo principio da constancia!®, permite a passagem apenas de uma quantidade
suportavel de excitagdo. Em uma experiéncia violenta e inesperada, a convergéncia de excita-
¢oOes ultrapassa a tolerancia admitida e provoca a ruptura dessa barreira, ocasionando o trauma.

Na teoria da memoéria'®, Freud (1976) sustenta que todas as experiéncias significa-
tivas para o sujeito ficam registradas. Todavia, enquanto algumas permanecem inacessiveis ao
nivel da consciéncia, por causa do mecanismo de repressio!’, as que resultam de traumas se
mantém incessantemente presentes. “Nao se pode simplesmente esquecer € ndo se pode evitar
lembrar” (Kilomba, 2019, p. 213). O racismo nos obriga a reviver o traumatico passado coloni-
al. E ndo se tratam de episodios individuais e isolados, mas do acimulo de ocorréncias coletivas
e imprevisiveis, que revelam um padrao historico de violéncia racial (Devulsky, 2021; Federico,
2021; Kilomba, 2019).

Essa violéncia encontra arrimo no imaginario social e ¢ difundida por estruturas co-
mo a escola, os meios de comunicagao e, recentemente, os algoritmos das redes sociais. Embora
os argumentos cientificos que embasavam o racismo tenham sido refutados, na cultura popular
ainda prevalecem certas crencgas, por exemplo, a de que os negros sdo mais aptos para atividades
manuais e mais inclinados a criminalidade (Carneiro, 2023; Gonzalez, 2020). De onde surgem

as ideias que minimizam a desigualdade racial? Por que normalizamos o fato de que os negros

15 “Principio [...] segundo o qual o aparelho psiquico tende a manter a nivel tdo baixo ou, pelo menos, tdo constante
quanto possivel a quantidade de excitagdo que contém” (Laplanche; Pontalis, 1991, p. 355).

16 Teoria que “[...] trata de processos a principio inconscientes e que, eventualmente, podem ganhar acesso a cons-
ciéncia” (Bocchi; Viana, 2012).

17 Também chamado de recalque. E o principal mecanismo de defesa do ego, cuja atuagdo impede que cheguem a
consciéncia pensamentos, sentimentos, recordagdes e desejos que provoquem sofrimento e/ou sejam perigosos pa-
ra o individuo (Fiori, 1981; Laplanche; Pontalis, 1991).
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constituem a maioria dos trabalhadores em situagao insalubre, das vitimas de agressdo policial
e da populagdo carceraria? O que nos leva a pensar que “[...] as coisas estdo ‘fora do lugar’ ou
‘invertidas’ quando avistamos um morador de rua branco, loiro e de olhos azuis ou nos depara-
mos com um médico negro?” (Almeida, 2019, p. 40).

Para responder essas questdes, partimos da teoria de que o racismo ¢ estrutural (Al-
meida, 2019), ou seja, € parte integrante e consequéncia da estrutura da sociedade capitalista —
que nao se estabelece na dignidade da vida humana, mas na busca pelo aumento de lucros. O
racismo nao ¢ a auséncia de conhecimento sobre o outro ou uma manifestagao social patolédgica,
mas uma expressao ‘“normal” da organiza¢do da sociedade ocidental, que viabiliza sua repro-
dugdo sistematica. As perguntas levantadas no paragrafo anterior indicam as representagdes so-
ciais do negro e isso ndo ¢ acidental, faz parte de um projeto de poder (Almeida, 2019; Bonilla-
Silva, 2013; Carneiro, 2023; Devulsky, 2021; Gonzalez, 2020; Kilomba, 2019).

De acordo com a perspectiva estrutural, o racismo contém em si um processo poli-
tico e outro historico. Em relacdo ao primeiro, o proprio Estado promove um quadro de “panico
social”, criando meios de incorporar praticas racistas ao cotidiano. Para tanto, constréi a ima-
gem do criminoso. Esse inimigo, que ameaca o bem-estar coletivo, ganha um rosto e uma cor,
veiculados pelos meios de comunicacao. A politica do medo justifica as leis de tolerancia zero,
levando ao aumento das detengdes e das mortes contra aqueles identificados como perigosos.
A populacdo, amedrontada e convencida da necessidade de seguranga, acata as medidas repres-
sivas. Esse € o cenario da situacdo de grupos racializados na sociedade ocidental contemporanea
(Almeida, 2019; Carneiro, 2023; Kilomba, 2019).

O racismo desdobra-se também em processo historico, ligado as especificidades das
diferentes formacdes sociais. A constitui¢ao dos Estados nacionais ndo ocorreu ao acaso, ¢ fruto
de um projeto politico. Ainda que haja uma articulacio entre as realidades a nivel internacional,
nacional, regional e local — que permita explicar o desenvolvimento e relevancia do conceito
de raga na sociedade ocidental —, as distintas formacdes politicas, econOmicas, institucionais e
culturais de cada territdrio sdo essenciais para determinar a condicao atribuida aos grupos racia-
lizados (Almeida, 2019). E nessa perspectiva que iremos discorrer, a seguir, sobre as caracteris-

ticas do racismo a brasileira e as representacdes sociais de mulheres negras no cenario nacional.

2.1 Racismo a brasileira e as representacdes sociais de mulheres negras

Como posto anteriormente, o racismo ¢ um fendmeno que ndo ocorre de modo uni-

forme. Portanto, para entender sua atuagcao em determinado Estado nacional, € preciso conhecer
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as particularidades envolvidas na formag¢do daquela sociedade. No Brasil, o racismo esta ligado
a estrutura politica e econdmica, constituindo a identidade do pais e estipulando uma organiza-
¢do social racialmente hierarquica. Apo6s 388 anos de escravizagao, a instituicdo da Republica,
em 1889, contribuiu para que o racismo fosse institucionalizado, através de duas ideologias: o
branqueamento e a democracia racial (Almeida, 2019; Gonzalez, 2020; Schwarcz, 2014).
Durante os periodos colonial e imperial, o evolucionismo foi a principal base cienti-
fica utilizada para “provar” a superioridade da raga branca e justificar o trabalho escravo (Patto,
2022). Entretanto, o fim do sistema escravagista e o inicio do processo de nacionalizagdo impos
uma nova preocupacao aos intelectuais da época: em que medida a heranga sociocultural negra
afetaria a construcgdo identitaria da nagcdo? Na direcdo contraria, indagamos: como os(as) ne-
gros(as) poderiam ser transformados(as) “[...] em elementos constituintes da nacionalidade e da
identidade brasileira quando a estrutura mental herdada do passado, que os considerava apenas
como coisas e for¢a animal de trabalho, ainda ndo havia mudado?”” (Munanga, 1999, p. 51).
Nesse cendrio de transi¢ao, além do evolucionismo, a ideologia positivista também
esteve presente de maneira incisiva, fundamentando a continuidade da espoliacao de pessoas
negras — que, embora legalmente livres, permaneceram restritas a um lugar social subalterno e
marginalizado. A Lei Aurea, sancionada em 13 de maio de 1888, ndo propiciou a cidadania pa-
ra os ex-escravizados nem para os seus descendentes. Essa parcela da populagdo, considerada
adequada para o servico forgado, foi tida como incapaz de assumir quaisquer fungdes no ambito
do trabalho livre (Carneiro, 2023; Gonzalez, 2020; Patto, 2022). Assim, eclodiu uma massa de
excluidos(as) — os(as) quais foram obrigados(as) a “[...] disputar sua sobrevivéncia social, cultu-
ral e mesmo biologica, em uma sociedade secularmente racista” (Moura, 2014, p. 219).
Alimentando essa realidade, tedricos como Silvio Romero (1851-1914) e Nina Ro-
drigues (1862-1906), por exemplo, defendiam a relagdo entre “branqueamento” e “progresso”.
Em outras palavras, eles apontavam o embranquecimento gradativo da populagdo como a tinica
alternativa para o desenvolvimento do pais — sob o argumento de que os mestigos de pele clara
seriam menos piores do que os de pele escura. Assim, de 1890 a 1930, a politica oficial brasilei-
ra favoreceu a imigragdo europeia, com o intuito de substituir a mao de obra negra e, paulati-
namente, destruir essa raga, econdmica e fisicamente (Bueno; Saint Clair, 2023; Carneiro, 2023;
Gonzalez, 2020; Patto, 2022).
A partir da década de 1930, o discurso ancorado no racismo cientifico foi sendo
substituido pela tese socioantropoldgica da democracia racial. Varios estudos, voltados a expli-
car a formacao historica-social do Brasil, se mostraram mais criticos a respeito da atuacio dos

fatores politicos e econdmicos sobre a organizacdo das classes sociais — superando as proposi-
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¢oes de Silvio Romero e Nina Rodrigues. Entre tais autores(as), citamos Gilberto Freyre (1900-
1987), cuja obra Casa-Grande & Senzala (1933) foi bastante reconhecida e divulgada. A época
de seu lancamento, esse livro foi visto como um manifesto em defesa do negro. Porém, ao legi-
timar “[...] a ideia de ‘dogura’ nas relagdes entre senhores e escravos e negar que as condi¢oes
de vida do negro sob a escraviddo tinham sido adversas” (Patto, 2022, p. 132), promoveu uma
distor¢do histdrica e reforcou o preconceito racial (Almeida, 2019; Schwarcz, 2014).

Nesse sentido, Freyre foi um dos principais responsaveis por instituir o mito de que
havia uma democracia racial no Brasil, decorrente do processo de miscigenagao entre trés ragas:
branca, negra e indigena. A matriz triangular, constituinte do povo brasileiro, seria a evidéncia
de harmonia nas relagdes raciais — percepg¢ao que induz ao entendimento de que, neste pais, nao
existe racismo e, portanto, os casos de violéncia contra o negro sdo isolados. Como representa-
¢do social, esse mito, a0 mesmo tempo, liberta a branquitude da responsabilidade sobre as con-
di¢des adversas impostas a populagdo negra e oculta a realidade vivenciada por esse tltimo gru-
po, que passa a ser culpabilizado pela precariedade de sua situagdo (Almeida, 2019; Castro;
Abramovay, 2006; Cavalleiro, 2023; Gonzalez, 2020; Patto, 2022; Schwarcz, 2014).

De acordo com Almeida (2019), o conceito de “desigualdade racial” foi sendo con-
vertido em “diversidade cultural” e tal discurso se fixou de modo tdo intenso no imaginario po-
pular que foi incorporado a identidade brasileira. Além da funcao social, o mito da democracia
racial também tinha um propdsito politico. O seu surgimento, no contexto do Estado Novo —
periodo em que o Brasil se langou no capitalismo industrial —, contribuiu para manter a questao
racial fora da discussdo politica, além de expor o pais, no cenario internacional, como um exem-
plo de tolerancia e capacidade civilizatoria (Carneiro, 2011, 2023; Patto, 2022).

Essa conjuntura constitui o racismo a brasileira, também identificado como racis-
mo disfar¢ado —um fendmeno que ocorre de maneira silenciosa, dificultando a conscientizagao
de suas intencionalidades, ao contrario do que se observa nas sociedades de racismo aberto. O
racismo aberto (encontrado, principalmente, nos paises de origem germanica e anglo-saxonica)
estipula que, independentemente da cor da pele, quaisquer pessoas que possuam um ancestral
negro também sao negras. Conforme tal compreensao, a miscigenagdo ¢ um processo inadmissi-
vel, tendo em vista que a branquitude interessa preservar sua “pureza”. Portanto, de forma expli-
cita, opera-se a segregacgao racial de todos(as) aqueles(as) que nao sao brancos(as) (Cavalleiro,
2023; Gonzalez, 2020; Moura, 2014; Munanga, 1996).

Em contrapartida, reiteramos que, no Brasil, houve um estimulo a miscigenagao e,
por isso, a segregacao racial foi menos intensa, sendo possivel constatar a convivéncia contigua

de pessoas de diferentes ragas e etnias. No entanto, o racismo disfarcado ndo ¢ inofensivo, ao
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contrario, ¢ tdo ou mais violento do que o racismo aberto, pois além de subjugar os sujeitos a
subalternidade, ainda os induz a alienacdo sobre tal condi¢ao. Sutilmente, os aparelhos ideologi-
cos do Estado — entre esses, a escola — reproduzem os principios e valores da branquitude como
universais € superiores. Assim, pessoas negras tém sua raga negada, ao passo que internalizam
a vontade de embranquecer (Castro; Abramovay, 2006; Gonzalez, 2020).

O racismo a brasileira enaltece a miscigenagdo, mas oculta que grande parte desse
processo resultou do estupro cometido contra mulheres negras e indigenas. O conceito de inter-
seccionalidade (Crenshaw, 2017) permite-nos compreender que a articulacao do racismo com
0 sexismo causa um efeito particularmente violento sobre mulheres negras, com desdobramen-
tos que nos prejudicam em todas as instancias sociais'® (Carneiro, 2004, 2023; Gonzalez, 2020;
Kilomba, 2019). Importa ressaltar que essas duas dimensdes ndo operam de maneira isolada,
mas interdependente. Isso significa que ndo podemos separar as categorias “raca” e “género”,
pois ambas atuam em conjunto, produzindo o racismo genderizado (Essed, 1991 apud Kilomba,
2019).

As representacdes sociais de mulheres negras foram sendo costuradas, por séculos,
através de estigmas racistas e sexistas, que nos restringem a subalternidade e “[...] estreitam
nossos horizontes de intervencao e existéncia no mundo” (Devulsky, 2021, p. 104). No imagi-
nario brasileiro, essas representacdes decorrem, diretamente, dos arranjos sociais estabelecidos
durante os periodos colonial e imperial, perfazendo, de acordo com Gonzalez (2020), trés ar-

quétipos: o da mde preta, o da doméstica e o da mulata — conforme consta na figura 2.

Figura 2 - Os arquétipos associados as mulheres negras brasileiras

Mulheres negras

brasileiras

Mae preta Doméstica Mulata

Fonte: elaborado pela autora com base em Gonzalez (2020).

8 E preciso ter cuidado para ndo reduzir o “ser mulher” a uma dimensio universal. Mulheres negras, por exemplo,
sofrem, “[...] como outras mulheres, os efeitos da desigualdade sexual, mas a questdo racial impde uma inferioriza-
¢do ainda maior” (Gonzalez, 2020, p. 109).
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No cendrio da casa-grande, as mulheres negras escravizadas eram divididas, essen-
cialmente, em dois grupos: as trabalhadoras do eito e as mucamas. Na primeira categoria, en-
contravam-se aquelas que eram mandadas para as plantagdes. Sob a ameaga do agoite, em uma
jornada que se estendia do nascer ao por do sol, elas desempenhavam fungdes produtivas seme-
lhantes as dos homens negros. Contudo, além da violéncia decorrente do trabalho for¢ado, eram
vitimas de abuso sexual por parte dos seus “proprietarios” e dos feitores (Gonzalez, 2020). “En-
quanto as puni¢des mais violentas impostas aos homens consistiam em acoitamentos ¢ mutila-
¢oOes, as mulheres eram acoitadas, mutiladas e também estupradas” (Davis, 2016, p. 20).

Como uma forma de repressdo, o estupro exprimia o dominio absoluto sobre o cor-
po das mulheres negras. Todavia, no contexto da democracia racial, difundiu-se a narrativa de
que elas consentiam e incentivavam os avangos sexuais — classificados como “amor da senzala”.
Tal discurso intencionava ndo apenas diminuir a violéncia praticada pelos homens brancos, mas
também converter o conceito de “estupro” em “miscigenacdo”. Reiteramos que as mulheres ne-
gras, na condi¢do de objetos de posse, tinham os seus corpos violados por agentes de domina-
¢do, que possuiam poder, inclusive, sobre suas vidas. Para elas, fugir ou recusar o ato sexual
ndo eram opg¢oes. Portanto, defendemos que, na relagdo entre a casa-grande e a senzala, ndo ha-
via espago para “amor” nem “prazer”’ (Davis, 2016; Gonzalez, 2020; Ribeiro, 2018).

Nesse cenario, as mulheres negras eram exploradas tanto como mao de obra quanto
como reprodutoras — destinadas a ampliar o nimero de escravizados(as). Porém, em nenhuma
das duas situagdes, os esteredtipos atribuidos as mulheres brancas poderiam ser aplicados a elas.
Mulheres negras ndo eram consideradas “delicadas” nem “frageis” para o trabalho bracal e, na
condi¢do de maes, ndo gozavam de cuidados especiais. Segundo Davis (2016, p. 19), “[...] a
exaltacdo ideoldgica da maternidade, tao popular no século XIX, ndo se estendia as escravas”
porque, para os(as) seus(suas) “proprietarios(as)”, elas ndo passavam de animais reprodutores,
cujo valor monetério envolvia sua capacidade de procriar (Davis, 2016; Devulsky, 2021; Gon-
zalez, 2020; Saldanha, 2021).

Além do objetivo de aumentar, quantitativamente, a mao de obra servil, a materni-
dade forcada impunha outra fun¢@o as mulheres negras: servir como amas de leite para a prole
de seus(suas) senhores(as). Tal posicao configura o arquétipo da mde preta — “[...] simbolo da
existéncia madura da mulher negra como um sujeito despido de desejos e absolutamente des-
pojado de vida propria” (Devulsky, 2021, p. 105). Atribuia-se, as maes-pretas, a fungdo de mu-
camas. Elas se dedicavam a amamentacdo e ao cuidado das criancas brancas (do nascimento a
primeira infincia) e eram responsaveis por todo o trabalho doméstico — encargo do qual procede

outro arquétipo relacionado as mulheres negras, o da domeéstica (Gonzalez, 2020).
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A concepgao de que o trabalho doméstico corresponde ao “lugar natural” de mulhe-
res negras se estendeu até os dias atuais. “Trata-se de uma invariavel desde o periodo da escravi-
dao, revelando a permanéncia nas mesmas atividades realizadas na cozinha da casa-grande”
(Bento, 2022, p. 81). No entanto, a continuidade dessa prestacao de servigos ndo € apenas um
resquicio da escravizacdo, mas resultado da organizagdo social capitalista, que, como vimos,
tem o racismo como um de seus elementos estruturantes. Por isso, atualmente, no Brasil, o tra-
balho doméstico € o setor que concentra o maior nimero de mulheres negras — que correspon-
dem a cerca de 63% do total de pessoas atuantes na area, conforme o levantamento realizado,
em 2019, pelo Instituto de Pesquisa Economica Aplicada (Ipea) (Carneiro, 2011, 2021; Devul-
sky, 2021; Gonzalez, 2020; Moura, 2014).

Por fim, ainda como decorréncia do estupro de mulheres negras, mencionamos a fi-
gura da mulata. Entre os trés arquétipos, esse foi o mais utilizado como prova da existéncia de
uma democracia racial no Brasil, posto que representa a “unido” entre o branco e o preto. Além
dessa questdo, sobre a imagem da negra mesti¢a foi projetado o desejo reificante da masculini-
dade branca, induzindo a hipersexualizagdo de nossos corpos e gestos (Devulsky, 2021; Gon-
zalez, 2020; Saldanha, 2021). Tal aspecto pode ser verificado na figura 3, que apresenta uma
matéria do jornal Diario dos Campos, divulgada no dia 13 de maio de 1989, em “homenagem”

a Abolicao da Escravatura.

Figura 3 - Matéria jornalistica referente ao “Dia da Abo-
ligdo da Escravatura”

— Hoje & “Dia da Aboligio da Escray
va coluna presta a sua sincera homenagem

dio,
Viu 56?7 Néo fosse a Princesa mhol.

" sinou # Lei Aurea, hoje em dia a gente n‘h

sando como uma criola como ela, livren

meus irmios?..... et \ N

Fonte: Imagens e Historia' (2023).

1 Disponivel no perfil do Instagram intitulado @imagens.historia: https://www.instagram.com/p/Cs9240SNA3g/?
hl=pt-br. Acesso em: 30 abr. 2024.
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De modo explicito, o jornal estampa a imagem de uma “mulata” seminua, com um
discurso popularesco que a expde, meramente, como objeto sexual — segundo consta no seguin-
te trecho: “[...] um lindo e sensual produto do muito que restou da escravidao. Viu s6? Nao fos-
se a Princesa Isabel [...], hoje em dia a gente ndo poderia estar transando como uma criola como
ela, livremente” (Jornal Didrio dos Campos, 1989 apud Imagens e Historia, 2023). A condi¢ao
de vulnerabilidade imposta as mulheres negras, desde o periodo escravagista, originou o estig-
ma, enraizado no imaginario nacional, de que somos “assanhadas”, “fogosas”, “imorais”, entre
outros adjetivos que, violentamente, nos reduzem a dimensao sexual e nos exibem como indig-
nas do amor e do matrimonio (Gonzalez, 2020; Ribeiro, 2018; Saldanha, 2021).

Em Casa-Grande & Senzala, Freyre (2003, p. 72) cita um ditado popular que sinte-
tiza as representagdes sociais das mulheres negras na sociedade brasileira: “branca para casar,
mulata para f..., negra para trabalhar”. Podemos concluir, a partir desse provérbio, que as mu-
lheres negras sdo vistas sob o signo do “corpo, sem mente” (hooks, 1995) — um corpo superex-
plorado, ora economicamente (em servigos de baixa remuneragdo), ora sexualmente (tendo sua
existéncia associada ao prazer masculino). Portanto, sustentamos que a afirmagao de que existe
uma democracia racial no Brasil ¢ falaciosa, nada mais que uma invencionice para mascarar o
racismo estrutural desta sociedade (Almeida, 2019; Carneiro, 2011, 2023; Cavalleiro, 2023;
Devulsky, 2021; Gonzalez, 2020).

A tese de que as relacdes raciais eram harmodnicas comegou a ruir a partir da década
de 1950. O alicerce para tal discussdo adveio de uma pesquisa, financiada pela Organizagao das
Nagoes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), que culminou na criacao da
Escola Paulista de Sociologia, representada por Florestan Fernandes (1920-1995), Octavio
Tanni (1926-2004), Oracy Nogueira (1917-1996), entre outros. Esse movimento promoveu uma
nova interpretagdo da sociedade brasileira, evidenciando o seu desenvolvimento excludente,
com base nas acentuadas desigualdades socioecondmicas entre pessoas brancas e negras, e,
assim, contribuiu para a desestruturacdo da ideologia da democracia racial (Castro, 2020; Ca-
valleiro, 2023).

Apesar de se opor as desigualdades raciais e viabilizar a constru¢ao de uma consci-
éncia nacional sobre o racismo, a Escola Paulista de Sociologia — principalmente, na figura de
Florestan Fernandes — estabeleceu que a escravizagdo “deformou’ a personalidade de pessoas
negras, tornando-nos incapazes de pensar e agir como sujeitos livres. De acordo com tal enten-
dimento, nos anos iniciais da Republica, os membros desse grupo foram socialmente margina-
lizados porque ndo tinham condi¢des de competir com os(as) imigrantes europeus(europeias),

que estiveram a salvo da “deformag¢ao” (Fernandes, 2008). A essa compreensao distorcida da
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realidade, Bento (2016, 2022) denominou de “cegueira conveniente da branquitude”, argumen-
tando que, em geral, pessoas brancas t€ém dificuldade de enxergar a opressdo promovida pelo
grupo ao qual fazem parte.

Em 1978, surgiu o Movimento Negro Unificado (MNU) — um grupo politico orga-
nizado que lutou, de maneira contundente, para desmistificar o discurso nacional a respeito das
questdes raciais e suscitar a valorizagao das raizes africanas na identidade de pessoas negras. O
papel desempenhado pelo MNU, ao longo dos anos, foi de extrema relevancia, “[...] sensibili-
zando, inclusive, os setores ndo-negros para a discussao do racismo e suas praticas” (Gonzalez,
2020, p. 101). Entre outras pautas, a educagao antirracista foi uma das principais reivindicagdes
desse movimento (Gomes, 2017; Gonzalez, 2020; Guimaraes, 2003).

Na mesma direcao, sustentamos que uma das maneiras de romper os estereotipos e
promover a conscientizagdo racial ¢ através da educag¢do. Contudo, ndo podemos ter uma visao
ingénua a esse respeito, pois a escola pode tanto favorecer a manutencao da discriminacao racial
(assegurando a superioridade da branquitude sobre os demais grupos racializados) quanto alte-
rar os rumos sociais (Carneiro, 2011; Cavalleiro, 2023; Saviani, 1997). Assim, no proximo capi-
tulo, discutiremos sobre a avaliagdo da aprendizagem escolar — um mecanismo, aparentemente
neutro, que tem o potencial de reforcar os preconceitos raciais, trazendo implicagdes deletérias

para o desenvolvimento da subjetividade de alunas negras.
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3 INCLUIR OU DISCRIMINAR? A DIMENSAO SOCIOPOLITICA DA AVALIA-
CAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR

Epistemologicamente, avaliar corresponde a agdo de analisar a realidade com o pro-
posito de subsidiar decisdes (Luckesi, 2021). A vista disso, ¢ um processo intrinseco ao ser hu-
mano, como sujeito que pensa, elabora planos, faz escolhas e age de modo intencional — dia
apos dia, nos avaliamos e somos avaliados. No ambiente escolar, a avaliagdo ¢ um componente
basilar do processo de ensino e aprendizagem, sendo um mecanismo de acompanhamento e
assisténcia do desenvolvimento educacional dos(as) discentes (Carvalho; Rodrigues; Fonseca,
2018; Depresbiteris, 1989; Luckesi, 2005).

E preciso ter em mente que a aprendizagem ¢ um constructo, ou seja, ¢ uma criagdo
da “[...] mente humana e nao pode ser diretamente observada, apenas inferida a partir de suas
manifestagdes” (Davaglio; Santos, 2017, p. 775). Quando avaliamos a aprendizagem escolar,
na realidade, medimos o desempenho em tarefas pretensamente associadas a tal processo, que
indicam a aquisi¢do de conhecimentos, habilidades ou valores correspondentes aos objetivos
pedagdgicos estabelecidos. Esse fenomeno, portanto, pode ser influenciado por varidveis de na-
tureza socioecondmica, cultural, educacional, familiar e pessoal (Matos; Franca, 2021; Pasqua-
11, 2007; Souza, 2018).

O objetivo central da avaliagdo da aprendizagem escolar ¢ viabilizar a melhoria do
processo educativo. Ao fornecer informagdes compreensiveis e proveitosas acerca das conquis-
tas e dificuldades dos(as) estudantes, a avaliagdo permite verificar se o desenvolvimento dos(as)
mesmos(as) ocorreu conforme o esperado e, a partir dai, auxilid-los(as) a alcancar estagios de
conhecimento qualitativamente mais elevados. Se os resultados forem satisfatorios, os(as) do-
centes poderdo dar continuidade ou aprofundar a discussdo da tematica, se insatisfatorios, deve-
rao reorientar sua pratica pedagogica, de modo a garantir que os(as) discentes aprendam o indis-
pensavel (Depresbiteris, 1989; Hadji, 1994, 2001; Hoffmann, 2001; Luckesi, 2005, 2021).

Com base nessa concepgao, podemos chegar a duas conclusoes. A primeira diz res-
peito ao valor dos erros — como instancias tdo relevantes quanto os acertos. Os erros sdo ine-
rentes a aprendizagem humana e ndo devem ser considerados falhas, mas fontes de informa-
¢30?°. A segunda refere-se a imprescindibilidade de tomar uma decisdo a partir dos resultados

obtidos. Segundo Hadji (1994, p. 190), “[...] avaliar implica uma relagdo de impossivel indife-

20 N3o pretendemos promover uma apologia dos erros, contudo, defendemos que esses nido devem ser vinculados
a culpa e a puni¢ao, mas vistos como “[...] percal¢os de travessia, com os quais podemos positivamente aprender
e evoluir” (Luckesi, 2011, p. 200).
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renga”, portanto, essa acdo nao pode ser concluida apos a verificacao e julgamento da realidade.
Semelhante a uma bussola, a pratica avaliativa aponta uma direcdo, que demanda o encaminha-
mento a procedimentos subsequentes, a fim de conduzir o(a) educando(a) a efetiva aprendiza-
gem (Demo, 2010; Depresbiteris, 1989; Hadji, 2001; Hoffmann, 2001; Luckesi, 2011, 2021).
No meio escolar, porém, predomina o entendimento de que avaliar consiste apenas
em atribuir notas ou conceitos aos(as) discentes. Por conseguinte, instrumentos de medida tém
sido utilizados com a fung¢do de aprovar ou reprovar. Em evidente desvirtuamento da avaliagao,
muitos(as) professores(as) servem-se das provas para “[...] estabelecer padrdoes homogéneos de
sucesso e fracasso, obstaculizar os processos de aquisicdo do conhecimento e excluir” (Hoff-
mann, 2001, p. 61). Essa pratica, equivocadamente qualificada como avalia¢do da aprendiza-
gem, corresponde ao exame escolar (Demo, 2010; Luckesi, 2005, 2011; Vasconcellos, 1995).
De maneira sucinta, no quadro 1 apresentamos as principais diferencas entre esses

dois conceitos.

Quadro 1 - Comparagdo entre as caracteristicas da avaliagdo da aprendizagem escolar e do exame escolar

Avaliacdo da aprendizagem escolar Exame escolar
Diagnostica Classificatorio
Processual e dindmica Pontual e estatico
Inclusiva e democratica Seletivo e antidemocratico
Pratica pedagogica interativa e dialogica Prética pedagogica unilateral e autoritaria

Fonte: elaborado pela autora com base em Luckesi (2005, 2011).

A avaliacdo da aprendizagem escolar apresenta as seguintes particularidades: 1) €
diagnostica: o real desempenho dos(as) discentes subsidia a tomada de decisdes pedagogicas,
tendo em vista o desenvolvimento qualitativo da aprendizagem dos(as) mesmos(as); 2) € pro-
cessual e dinamica: considera a evolugdo gradativa para a compreensao dos resultados, ou seja,
ainda que, no momento da avaliacao, os(as) alunos(as) ndo possuam determinados conhecimen-
tos ou habilidades, com a devida interveng¢ao, poderdo vir a té-los; 3) € inclusiva e democratica:
sua fun¢do ndo ¢ segregar os(as) estudantes entre melhores e piores, mas indicar o caminho
através do qual todos(as) podem alcancar o aprendizado e 4) demanda uma prdtica pedagogica
interativa e dialogica: educadores(as) e educandos(as) precisam manter uma interacao proxima
e continua, para que juntos(as) possam alcangar os objetivos almejados (Luckesi, 2005, 2011).

Os exames escolares, por outro lado, t€ém caracteristicas opostas as da avaliacdo da

aprendizagem: 1) sdo classificatorios: sua finalidade é aprovar ou reprovar os(as) discentes; 2)
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sd0 pontuais € estdticos: levam em conta apenas as respostas que foram dadas durante a aplica-
¢do das provas — pouco importa se os(as) alunos(as) sabiam o contetido e confundiram-se ou se
saberao depois; 3) sdo seletivos e antidemocrdaticos: promovem a marginalizagdo e a exclusao
daqueles(as) que sdo julgados(as) como menos capacitados(as) e 4) respaldam uma prdtica pe-
dagogica unilateral e autoritaria: em suas maos, os(as) professores(as) dispdem de um instru-
mento de poder — como responsaveis pela decisdo dos resultados, eles(elas) podem utilizar-se
dos exames para impor uma relacao alicer¢ada no autoritarismo (Luckesi, 2005, 2011).

Os exames escolares sao marcados por violéncia simbdlica. Essa questao tem raizes
profundas, que estdo arraigadas ndo apenas em certas etapas de ensino, em uma escola especi-
fica, em uma turma ou disciplina, mas na totalidade do sistema educacional — que, por sua vez,
esta vinculado a determinada estrutura social. A escola, da maneira como conhecemos atual-
mente, tem sua origem ligada a Idade Moderna e, consequentemente, ao advento do sistema
econdmico capitalista, cujos valores foram absorvidos por essa instituicao (Luckesi, 2011; Vas-
concellos, 1995).

Inegavelmente, a escola existia antes desse periodo, todavia, na modernidade, insti-
tuiu-se uma mudanga substancial em sua fun¢do: a de capacitar e disciplinar os individuos para
a ordem social e o trabalho (Vasconcellos, 1995; Saviani, 1997). Ajustando-se a tais finalidades,
0s exames escolares passaram a ser utilizados como um mecanismo de controle, assumindo,
portanto, um carater autoritario, seletivo e excludente. Tal conformacao, que ainda perdura no
presente, segue as prescricdes pedagdgicas estabelecidas, principalmente, pelos padres jesuitas
(século XVI), com a Ratio Studiorum (1599), e por John Amoés Coménio?! (1592-1670), através
da Didatica Magna (1632) (Luckesi, 2005, 2011, 2021).

Nesse contexto pedagdgico, a denominacao dos instrumentos utilizados para medir
o desempenho dos(as) discentes era prova ou exame escolar. O conceito de avaliacdo da apren-
dizagem surgiu posteriormente — data de 1930 e foi cunhado por Ralph Tyler?? (1902-1994).
No Brasil, a transi¢do entre tais termos teve inicio na década de 1960. Enquanto exames esco-
lares caia em desuso, avaliagdo da aprendizagem ganhava espago no vocabulério educacional
e, em 1996, foi incorporada na legislagio nacional®’, com a promulgagio da Lei n® 9.394, Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB). Essa determinacao reflete uma mudanga na esfera

juridica, mas ndo na pratica. Ao longo dos anos, de maneira generalizada, avaliacdo da aprendi-

2! Foi um notavel bispo protestante, escritor e educador tcheco; considerado o “pai da Didatica moderna”.

22 Foi um pesquisador, escritor e professor estadunidense. Trouxe importantes contribui¢des para o campo avalia-
tivo, sendo a ele reputado o titulo de “pai da avaliagdo educacional”.

23 A vista disso, ao longo da presente dissertagdo, utilizaremos apenas o termo avaliacdo da aprendizagem, ainda
que a pratica corresponda ao exame escolar.
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zagem passou a designar quaisquer afericdes da performance escolar, sem corresponder ao seu
real significado (Luckesi, 2005, 2011, 2021).

A atual forma como a avaliagdo da aprendizagem ¢ praticada nas escolas brasileiras
valida a concepgao de meritocracia (Luckesi, 2005, 2011; Vasconcellos, 1995). A partir do en-
tendimento de que as oportunidades educacionais estdo equitativamente disponiveis para to-
dos(as), vende-se a ideia de que o sucesso ou o fracasso escolar decorre apenas do esforco in-
dividual. Logo, os resultados negativos sao interpretados como consequéncia do desinteresse,
despreparo e/ou incompeténcia dos(as) discentes — enquanto os reais motivos que interferem na
aprendizagem s3o anuviados (Bento, 2022; Carneiro, 2011, 2023; Demo, 2010; Patto, 2022;
Vaz, 2022).

Evidentemente, ndo podemos responsabilizar a escola por todos os problemas soci-
ais, mas precisamos estar atentos(as) ao fato de que essa institui¢ao carrega em si os conflitos
do meio no qual esté inserida. A discrimina¢ao dos(as) estudantes entre “capazes” e “incapazes”
decorre ndo apenas do resultado das avaliagdes, mas também das representacdes concebidas
antes desse processo, a partir da visdo do(a) avaliador(a). Nesse sentido, alguns grupos discen-
tes t€ém mais vantagens que outros. A escola, inserida e integrada a uma sociedade estrutural-
mente racista, proporciona experiéncias diferentes para alunos(as) brancos(as) e negros(as), em
notdria desvantagem aos(as) ultimos(as), que t€ém menos oportunidades de se sentirem acolhi-
dos(as) e respeitados(as) (Almeida, 2019; Bento, 2022; Kilomba, 2019; Vaz, 2022).

O cenério educacional brasileiro reflete a construcao historica de uma organizagao
social racialmente hierarquica, que produziu “[...] uma concentra¢do do conhecimento formal.
Assim, os altos niveis de escolaridade se mantiveram, ao longo dos séculos, como actimulo de
privilégios transmitidos no interior do mesmo grupo étnico-racial” (Vaz, 2022, p. 30). No de-
correr do século XIX, leis e atos normativos proibiam ou limitavam o acesso de pessoas escra-
vizadas a educacdo publica institucionalizada — como podemos verificar na figura 4, que aponta

alguns documentos legais vigentes nesse periodo.

Figura 4 - Linha do tempo referente a leis e atos normativos brasileiros que, no século XIX, proibiam ou limitavam
0 acesso de pessoas escravizadas a educacao publica institucionalizada

(continua)

® 25/03/1824

Constituicao Politica do Império do Bra-
zil: estabelece a gratuidade da instrucao pri-
maria a todos os cidaddos, entretanto, os es-

cravos nao eram considerados cidadaos.
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Figura 4 - Linha do tempo referente a leis e atos normativos brasileiros que, no século XIX, proibiam ou limitavam
0 acesso de pessoas escravizadas a educacdo publica institucionalizada

28/03/1835

Lei Provincial n° 13 da Provincia de Mi-
nas Gerais: dispde que apenas pessoas li-
vres podem frequentar as escolas.

17/02/1854

Decreto n° 1.331-A (Decreto Couto Fer-
raz): determina que nao sao admitidos a
matricula, nem podem frequentar as esco-
las, meninos ndo vacinados, que padecam

de moléstias contagiosas € escravos.

Fonte: elaborado pela autora com base em Vaz (2022).

(continuagdo)

@® 05/11/1836

Resoluc¢io n° 27 da Provincia do Rio Gran-
de do Norte: permite que as professoras re-
cebam “pessoas escravas, para o fim de lhes
ensinar as prendas domésticas”, desde que
nao as incluam no livro de matricula, sob pe-

na de perda do ordenado por 1 més.

@ Década de 1880

Leis provinciais mantém o impedimento de
matricula e frequéncia de escravos as escolas
publicas — como na Bahia (1881), em Goias
(1884), na Paraiba (1886) e em Sao Paulo
(1887).

Todos esses dispositivos foram revogados em 1888, com a promulgacio da Lei Au-

rea. Porém, a Constituicdo Republicana de 1891 ndo conferiu o direito universal a educacao. A

auséncia dessa medida prejudicou, especialmente, a populagdo negra recém-liberta, visto que o

analfabetismo era um impedimento para a inser¢ao desse grupo no mercado de trabalho. Assim

sendo, desde os anos iniciais do século XX, uma das principais pautas de luta do movimento

negro consistia na garantia do acesso de pessoas negras a escola publica. Tal conquista sé foi

alcangada através da Constituicdo Federal de 1988, que introduziu um novo ciclo no caminho

da justica racial (Gomes, 2017; Vaz, 2022).
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A despeito dos avangos alcancados, perdura a desigualdade educacional, com nota-
vel prejuizo para os(as) negros(as). E preciso reiterar que essa condigéo ndo é somente um lega-
do do sistema escravagista, mas resultado de um fenomeno multicausal, que estrutura as esferas
politica, econdmica e cultural. Quando o direito a educacao foi alcangado, o cerceamento pas-
sou a ocorrer por meio da restricdo ao ensino de qualidade. “O sucateamento do ensino publico
coincide com a afirmacao social de uma classe média branca que pode pagar pela qualidade da
educagdo que recebera” (Carneiro, 2023, p. 109). Via de regra, paralela a cada conquista demo-
cratica, verifica-se uma rearticulagdao politica voltada a manter a exclusao racial (Carneiro,
2011; Gomes, 2017; Marcelino, 2018; Santos et al., 2013; Vaz, 2022).

No presente momento, a evidéncia da inclusao escolar de estudantes negros(as) res-
tringe-se a presenga fisica, ao passo que, para nés, predomina o sentimento de inadequagdo a
esse ambiente (Carneiro, 2011, 2023; Cavalleiro, 2023; Franga, 2017). Tal circunstancia se re-
flete nos dados educacionais, como pode ser observado nos graficos 1 e 2, que mostram o resul-
tado das avalia¢des de Lingua Portuguesa e Matematica do Saeb?*, em 2019. Em termos percen-
tuais, as informagdes referem-se a diferenca de desempenho entre alunos(as) brancos(as) e ne-
gros(as), de escolas publicas e privadas em todo o territorio nacional, que estdo no nivel basico
de aprendizado — ou seja, que adquiriram o “minimo de conhecimento necessario” acerca dos

conteudos de sua série.

Grafico 1 - Diferenca de desempenho dos(as) estudantes, por raga/cor, na avaliagdo de Lin-
gua Portuguesa do Saeb 2019 (nivel basico de aprendizado)

Lingua Portuguesa (nivel basico de aprendizado)

70,00% 65,10%

60,00%

20,00% 40,30% o

40,00% 57 40% 33,60%

30,00% e 23,40%

20,00%

10,00%

0,00%

5° ano (Ensino 9° ano (Ensino 3* série (Ensino
Fundamental) Fundamental) Médio)

B Brancos ™ Negros

Fonte: Saeb (2019).

24 Conjunto de avaliagdes externas, aplicadas em todos os estados brasileiros, com o objetivo de verificar a quali-
dade do ensino nacional.
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Grafico 2 - Diferenca de desempenho dos(as) estudantes, por raga/cor, na avaliagdo de Ma-
tematica do Saeb 2019 (nivel basico de aprendizado)

Matematica (nivel basico de aprendizado)

60,00% 55,80%

50,00%
40,00% 31.20%
30,00% 26%
17,30%
20,00% 1 1,90% 9’90%
10,00% .
0,00%
5° ano (Ensino 9° ano (Ensino 3* série (Ensino
Fundamental) Fundamental) Meédio)

B Brancos ™ Negros

Fonte: Saeb (2019).

Essa amostra indica uma notavel diferenca no resultado das avaliacdes dos discen-
tes conforme seu grupo racial. Porém, que fatores estdo por tras desses dados? Tal discrepancia
indica uma incapacidade cognitiva ou reflete 0 modo como os estudantes negros(as) estio in-
seridos(as) nas escolas? Diante da constatacao de um déficit na proficiéncia desse alunado, “[...]
que ndo ocorre na mesma extensdo com criangas € jovens brancos, ¢ razoavel que os condi-
cionantes desse prejuizo sejam buscados em processos vivenciados singularmente por tal pibli-
co” (Castro; Abramovay, 2006, p. 133).

Sumariamente, a medi¢cao do desempenho escolar pode sofrer a interferéncia de trés
variaveis: 1) a inadequagdo dos instrumentos de avaliacdo; 2) o maior ou menor acumulo de
conhecimento acerca do que esta sendo medido e 3) a influéncia de aspectos situacionais (Sou-
za, 2018).

A respeito da primeira varidvel, sublinhamos que um instrumento inadequado, ao
fornecer dados irreais, conduz a uma tomada de decisdo distorcida, sendo desastroso para o pro-
cesso avaliativo (Luckesi, 2005). Diante disso, varios estudos sobre a avaliacdo da aprendiza-
gem escolar propdem alternativas técnicas, encontrando solucdes para o problema em aguas ra-
sas. Nao temos a intencao de afirmar que essa questdo seja irrelevante, todavia, € preciso mergu-
lhar mais fundo. Desprovidos de seu uso politico, os instrumentos avaliativos constituem uma
problematica pedagégica que ndo ¢ tdo complicada de ser resolvida. Portanto, ainda que extre-
mamente necessario, ¢ insuficiente elaborar avaliagdes tecnicamente perfeitas, estabelecer cri-

térios bem definidos e registrar a evolucdo dos(as) discentes de forma sistemadtica e continua.
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Se objetivamos um ensino democratico, precisamos estar atentos(as) também a dimensao socio-
politica da avaliacdo®® (Hoffmann, 2001; Vasconcellos, 1995).

Sobre a segunda varidvel, reiteramos que a organizagao educacional ¢ atravessada
por crengas preconceituosas e discriminatdrias referentes as questoes raciais, que sustentam o
estigma de que pessoas negras estdo destinadas ao fracasso. Entre outros argumentos, defende-
se a tese de que esse grupo tem menos conhecimento intelectual e menos capacidade de adquiri-
lo, devido ao seu historico de opressao, que o condiciona a pobreza econdmica, cultural e cogni-
tiva. De fato, a conjuntura imposta pelas desigualdades sociais, que tém raizes historicas, pode
influenciar a trajetdria escolar de estudantes negros(as), mas as dificuldades enfrentadas por
esse alunado ndo podem ser reduzidas a problemas pertinentes a pobreza, desconsiderando o
pertencimento racial (Castro; Abramovay, 2006; Rosemberg, 1998).

Segundo Munanga (2002 apud Castro; Abramovay, 2006), ha trés mecanismos que
atingem, de maneira deletéria, o desempenho escolar de estudantes negros(as): 1) a presenga de
textos e imagens estereotipadas em livros didaticos e paradidaticos — que expdem o negro em
uma posi¢ao de inferioridade —, bem como a insuficiéncia de discussdes sobre a importancia
desse grupo para a formagao social brasileira; 2) o estabelecimento de relagdes conflituosas en-
tre os(as) alunos(as), marcadas por “brincadeiras”, apelidos pejorativos e xingamentos de cunho
racial e 3) a adogdo de diferentes comportamentos e formas de avaliacao por parte dos(as) do-
centes, a depender do grupo racial dos(as) estudantes.

Partindo dessa teoria, distinguimos dois fatores, de ordem microestrutural, que po-
dem afetar, de maneira exclusiva, o resultado das avaliacdes da aprendizagem escolar de alunas
negras: 1) a introjecao de principios racistas através das representacoes de mulheres negras nos
livros didaticos e na literatura nacional e 2) a influéncia das relagdes sociais presentes no meio
escolar, tendo em conta a interacdo dos(as) discentes entre si e a postura assumida pelos(as)
professores(as).

E preciso considerar, ainda, a interferéncia dos aspectos de ordem situacional, que
correspondem a terceira varidvel. Embora indispensavel, a andlise exclusiva dos fatores supra-
citados pode induzir & aceitagdo tacita de que pessoas negras t€ém menos capacidade devido a
causas externas. Diante de um resultado inferior, opera-se a transferéncia de “culpa” do indivi-

duo para a sociedade e esse deslocamento “[...] mantém intocada a crenga na inferioridade rela-

25 A ineficcia de um instrumento avaliativo é um fator que atinge, de forma negativa, todos(as) os(as) alunos(as).
No entanto, mesmo diante de instrumentos aparentemente neutros e objetivos, como as avaliagcdes em larga escala,
alunos(as) negros(as) obtém resultados inferiores a alunos(as) brancos(as). Tal ocorréncia nos mostra que hé razdes
mais complexas por tras dessa trama. Assim, para que possamos entender os aspectos que afetam, estritamente,
estudantes negras, ndo nos deteremos na analise dessa variavel.
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tiva no momento da avaliacdo” (Souza, 2018, p. 23). Assim, € relevante ponderarmos, também,
o impacto da ameaca dos estereotipos (Steele; Aronson, 1995). Tal fendmeno indica que, du-
rante a realizacao de avaliagdes, pessoas pertencentes a grupos estigmatizados podem ser toma-
das pelo medo de que o seu desempenho confirme os esteredtipos a elas atribuidos — condigao
que as induz a ter, de fato, um decréscimo em sua performance (Pereira, 2009; Souza, 2018).
Em sintese, apontamos trés fatores que podem interferir no desempenho escolar de
alunas negras — sendo, os dois primeiros, de ordem microestrutural, e o ultimo, de ordem situ-
acional: 1) as representagdes de mulheres negras nos livros didaticos e na literatura nacional;
2) as relagdes sociais no meio escolar e 3) a ameaca dos esteredtipos. A seguir, dissertaremos

sobre cada um desses pontos, em respectivos subcapitulos.

3.1 As representacdes de mulheres negras nos livros didaticos e na literatura nacional

Como a mulher negra ¢ representada nos livros didaticos e na literatura brasileira?
Que historias estao sendo contadas e quem as escreve? Quando penso, a partir de minhas vivén-
cias escolares, nas representacdes de pessoas negras nos livros didaticos, o cenario que me vem
a mente ¢ o da escravizagdo. A recorréncia desse contexto referencial ndo era casual, tendo em
vista que a selegdo e a apresentagdo dos conteidos ocorriam pela perspectiva do colonizador e
nao pela do sujeito negro (Gonzalez, 2020; Silva, 2011).

No Brasil, o livro didatico € um direito de todos(as) os(as) alunos(as), garantido pe-
lo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), sendo, por vezes, a Uinica fonte
de conhecimento utilizada na escola. Entretanto, na condi¢do de mercadoria, esta sujeito aos in-
teresses do capitalismo. Sob uma suposta neutralidade, os conteudos legitimam a superioridade
da historia, da ciéncia e da cultura europeia, em detrimento das demais civilizagdes — promo-
vendo a introje¢cdo de uma visdo distorcida da realidade na mente dos(as) discentes (Cavalleiro,
2023; Oliveira, 2017; Quijano, 2005; Ribeiro, 2017).

E notoria a auséncia, nos livros didéticos, da histéria dos povos do continente africa-
no no periodo anterior a chegada dos europeus, como se tal episodio fosse o marco de existéncia
dessa sociedade. Via de regra, ndo ha uma apresentagio sobre os antigos reis e rainhas da Africa,
tampouco sobre as manifestagdes culturais ou a organizagao politico-econdmica desse territd-
rio. Nas raras vezes em que a tematica € abordada, o enfoque se da pela perspectiva eurocéntrica
e o conteudo ¢ retratado de modo fragmentado, descontextualizado e superficial. Quanto a atual
condigdo da Africa, até poucos anos atras, imperava a percepcio de que esta se resumia a mi-

séria, a fome, a violéncia e a enfermidades (Fernandes, 2005; Oliveira; Sampaio, 2022).
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Gradual e significativamente, a historia oficial ajudou a moldar a memoria involun-
taria que associa o negro ao trabalho escravo e aos servigos mais desqualificados na estrutura
social. Por exemplo, na narrativa acerca dos periodos colonial e imperial no Brasil, a evidéncia
recai nas relagdes de producdo, na estrutura da casa-grande e na figura dos senhores de engenho
e dos bardes do café. As mulheres negras, em particular, ocupam o plano de fundo, sendo retra-
tadas como bens materiais e servas passivas — a escrava do eito, que assentia com o servi¢o
compulsorio e a violéncia fisica, e a mucama/mae-preta resignada (Branco, 2005; Freitas; Jesus,
2021; Nascimento, 2016).

No decurso da escravizacao, a luta das mulheres negras, ao lado dos homens negros,
foi imperativa — tanto no ambito individual (através das praticas de aborto, suicidio e assassinato
dos senhores) quanto coletivo (com as insurrei¢des urbanas e a institui¢ao dos quilombos). No
cenario abolicionista, tal resisténcia teve um papel fundamental, mas a historiografia se limita
a apresentar esse evento como resultado da concessdo humanitaria e altruista do governo impe-
rial, na figura da Princesa Isabel. Apos a Proclamacao da Republica, nas paginas dos livros de
Histodria do Brasil, o negro simplesmente desaparece (Branco, 2005; Cavalleiro, 2023; Freitas;
Jesus, 2021; Gonzalez, 2020). Isso “[...] nos mostra que precisamos entender sobre memoria
coletiva, mas também sobre amnésia coletiva. As sociedades escolhem o que querem lembrar
e o0 que querem esquecer” (Bento, 2022, p. 39).

Na literatura nacional, a realidade nao ¢ diferente. Por séculos, essa esfera foi ocu-
pada por uma elite branca e masculina, da qual advinham as representagdes literarias de mulhe-
res negras — apoiadas nos estereotipos de corpo-trabalho, “[...] corpo-procriagdo e/ou corpo-ob-
jeto de prazer do macho senhor” (Evaristo, 2005, p. 52). Diferente do lugar destinado as mulhe-
res brancas, as negras nao ocupavam a posicao de heroina, tampouco de musa. Eram persona-
gens sem voz, desejos ou pensamentos, circunscritas a papéis de subordinagado, exotizagdo e hi-
persexualidade (Fernandes, 2023; Gonzalez, 2020; Hogemann; Justino; Carvalho, 2020).

A mulata € o arquétipo da mulher negra mais recorrente na literatura brasileira, pre-
sente em textos do século XVII a contemporaneidade. Sua presenca oscilava entre a irresistivel
sensualidade e a libertinagem. Portanto, ocupava a posi¢do da “outra” — aquela que serve para
aventuras e relacdes extraconjugais, mas nao para o casamento (Evaristo, 2005; Hanciau, 2002;
Hogemann; Justino; Carvalho, 2020).

Como exemplo, indicamos Rita Baiana, personagem do romance naturalista O Cor-
tico (1890), de Aluisio Azevedo (1857-1913). Nessa obra — que apresenta o aumento populaci-
onal e o surgimento de habitagcdes populares no Rio de Janeiro —, Rita ¢ reduzida a uma sexua-

lidade perigosa, que provoca o desejo masculino e perturba a ordem social, conforme podemos
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constatar no seguinte trecho: “[...] era o veneno e era o agticar gostoso; [...] ela era a cobra verde
e traigoeira, a lagarta viscosa, a muri¢oca doida, que esvoagava havia muito tempo em torno do
corpo dele, assanhando-lhe os desejos” (Azevedo, 2019, p. 78).

No mesmo livro, encontramos o arquétipo da doméstica na figura de Bertoleza, ou-
tra moradora do corti¢o. Diferente de Rita Baiana, tal personagem ¢ exposta como uma mulher
preta retinta, cuja principal caracteristica ¢ o trabalho bragal, realizado de modo subserviente —
aspecto constantemente refor¢cado na narrativa. Azevedo (2019, p. 15-16) assim a caracteriza:
“Bertoleza trabalhava forte [...], as quatro da madrugada estava ja na faina de todos os dias [...].
Varria a casa, cozinhava, vendia ao balcdo na taverna [...]. E o demoénio da mulher ainda encon-
trava tempo para lavar e consertar, além da sua, a roupa do seu homem”.

J& o arquétipo da mde-preta esta presente nas obras de muitos escritores do moder-
nismo, especialmente entre as décadas de 1930 e 1960, como manifesta¢ao do saudosismo que
nutriam pelas tradigdes aristocraticas. Entre esses, citamos José Lins do Rego (1901-1957). Em
seu romance Menino de engenho (1932), situado no periodo do ciclo do agucar, o autor eviden-
cia o perfil de fidelidade e submissdo atribuido a mulheres negras sob o estere6tipo da mae-
preta. Tais personagens sdo retratadas, a0 mesmo tempo, como “animais domésticos” e como
a prova da existéncia de uma confraternizac¢ao entre as racas, em notdria deturpacio da realida-
de (Evaristo, 2005; Roncador, 2008).

Nessa perspectiva, Rego (2012, p. 71-72) escreve:

As negras do meu avd, mesmo depois da aboligdo, ficaram todas no engenho [...]. E
ali foram morrendo de velhas. Conheci umas quatro: Maria Gorda, Generosa, Galdina
e Romana. O meu avo continuava a dar-lhes de comer e vestir. E elas a trabalharem
de graga, com a mesma alegria da escravidao. As suas filhas e netas iam-lhes suceden-
do na servidao, com o mesmo amor a casa-grande ¢ a mesma passividade de bons ani-

mais domésticos. [...] a mae de leite de D. Clarisse, a tia Generosa, fazia as vezes de
minha avé. Toda cheia de cuidados comigo, brigava com os outros por minha causa.

A literatura infanto-juvenil também € permeada ora pela auséncia, ora pela presenga
de personagens negras retratadas de forma inferiorizada. No Brasil, esse ramo literario surgiu
no final do século XIX — um periodo de exaltacdo da nacionalidade e de reconfiguragao famili-
ar, marcado pela preocupacao com a formagao das criangas e adolescentes brancos(as), segundo
valores civicos e morais. Assim, “[...] a literatura infantil brasileira foi um produto oriundo da
ascensao da burguesia e nem por um momento citou, mesmo que de forma tangencial, a crianca
negra” (Silva; Silva, 2011, p. 4). Apenas na década de 1980, encontramos criangas negras como
personagens principais em livros literarios (Silva; Silva, 2011; Zilberman, 2003).

Na categoria infanto-juvenil, as mulheres negras ocupavam papéis secundarios.

Reiteradamente, eram representadas na fun¢ao de empregada doméstica, com um lengo cobrin-
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do os cabelos e um avental sobre o corpo gordo. Elas ndo sabiam ler nem escrever, apenas repe-
tiam aquilo que escutavam — como se ndo possuissem consciéncia ou pensamentos proprios, re-
forgcando a imagem de subalternidade (Lima, 2001; Sousa, 2021).
Um exemplo desse quadro ¢ Tia Nastacia, personagem da série literaria O Sitio do
Picapau Amarelo (1920-1947), de Monteiro Lobato (1882-1948). Tia Nastacia ¢ empregada de
uma familia branca e, ao longo de quase toda a trama, permanece na cozinha — apresentada
como lugar de desqualificagdo social. Sempre que ela contava suas historias, era censurada
pelos ouvintes, que a depreciavam e contestavam o conteiido e a verossimilhanga das narrativas
(Castilho, 2004; Sousa, 2021). No livro Reinagoes de Narizinho (2014), Lobato classifica-a
como “negra de estimagdo” e, na obra Memorias de Emilia (2009), descreve-a de maneira es-
tigmatizada, como podemos conferir no seguinte trecho:
Burrona! Negra beiguda! Deus que te marcou, alguma coisa em ti achou. Quando ele
preteja uma criatura € por castigo. [...] Esta burrona teve medo de cortar a ponta da
asa do anjinho. Eu bem que avisei. Eu vivia insistindo. Hoje mesmo insisti. E ela, com

esse beigdo todo: “Nio tenho coragem... E sacrilégio...”. Sacrilégio é esse nariz chato
(Lobato, 2009, p. 69).

A construgdo da narrativa histdrica e a ilustragdo de personagens literdrios caricatos
repassam para os(as) estudantes, sutilmente, a mensagem de que mulheres negras ndo sdo capa-
zes de ocupar fungdes sociais de prestigio nem de atingir o mesmo patamar socioeconomico de
pessoas brancas. Na auséncia de uma discussao critica, como alunas negras percebem suas pro-
prias capacidades cognitivas? Que expectativas nutrem a respeito de seu futuro profissional?
Tal conjuntura, ao afetar a autoestima, pode ter influéncia no desempenho escolar das mesmas,
além de induzi-las a vergonha e a autorrejeicdo de seu pertencimento racial (Castilho, 2004;
Freitas; Jesus, 2021; Gonzalez, 2020; Ratts et al., 2007; Silva, 2011, 2021).

A datar dos anos de 1980 — periodo de abertura politica no Brasil, apos o regime de
ditadura militar (1964-1985) —, diversos ativistas do movimento negro seguiram uma trajetoria
politico-académica. Esses intelectuais se dedicaram, por exemplo, a investigar a existéncia do
racismo nas praticas pedagdgicas (Gongalves, 1985), a analisar os estereotipos raciais presentes
nos livros didaticos (Silva, 1995) e a defender a relevancia da inclusao da historia africana no
curriculo escolar (Cunha Jr., 1997). Entre os resultados de tais demandas, citamos a implemen-
tagdo da Lei n° 10.639/2003, que altera a LDB e torna obrigatdrio o ensino de Historia da Africa
e da Cultura Afro-Brasileira nas escolas — alteragdo que provocou uma série de mudangas nas
representacdes de pessoas negras nos livros didaticos e de literatura (Castro; Abramovay, 2006;
Gomes, 2017; Silva, 2011).

Os artigos 26-A e 79-B, da referida lei, sustentam que:
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Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particula-
res, torna-se obrigatorio o ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.

§ 1° O contetido programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo
da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra bra-
sileira e 0 negro na formagao da sociedade nacional, resgatando a contribui¢do do po-
VO negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Historia do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educacdo Artistica e de
Literatura e Histdria Brasileiras.

Art. 79-B. O calendario escolar incluird o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da
Consciéncia Negra’ (Brasil, 2003).

Em consonancia com essa prescri¢do, desde 2005, os editais do PNLD exigem que
os livros didaticos contemplem a histéria e a cultura africana e afro-brasileira. Além disso, de-
terminam que personagens negros(as) sejam representados(as) realizando as mais diversas fun-
¢oes sociais, inclusive praticando atividades de lazer — visto que, antes, eram ilustrados apenas
trabalhando. A instituicdo do dia 20 de novembro como o Dia Nacional da Consciéncia Negra,
em homenagem ao falecimento de Zumbi dos Palmares?® (1655-1695), promove uma reparacio
historica, através do reconhecimento da luta da populacdo negra por sua liberdade. Todas essas
conquistas visam contribuir para a afirmag¢ao identitaria e a constru¢ao de representagdes soci-
ais positivas acerca desse grupo (Freitas; Jesus, 2021; Oliveira; Sampaio, 2022; Silva, 2021).

Quanto ao cenario literario, também houve um grande avanco. No final da década
de 1980, escritoras negras estabeleceram “[...] o desenho de novos perfis na literatura brasileira,
do ponto de vista do contetido e da autoria” (Evaristo, 2005, p. 54). Tais produgdes constituem
um discurso Unico, assentado na autorrepresentacdo — a mulher negra deixa de ser um corpo
descrito pela visdo alheia e passa a ser o sujeito que descreve a si proprio (Oliveira; Sampaio,
2002; Silva, 2021). Entre essas autoras, destacamos Conceicao Evaristo (1946-), com as se-
guintes obras: Poncia Vivéncio (2003); Becos da memoria (2006) e Olhos d’agua (2014).

Citamos, ainda, duas escritoras precursoras da literatura afro-brasileira que, anterior
aos anos de 1980, de maneira revolucionaria e em dire¢do oposta a producdo nacional, apresen-
taram um retrato da sociedade brasileira sob o olhar da mulher negra. Sdo elas: Maria Firmina
dos Reis (1822-1917), com o romance abolicionista Ursula (1859), e Carolina Maria de Jesus
(1914-1977), entre outras obras, com o relato autobiografico Quarto de despejo: diario de uma
favelada (1960).

Acerca da literatura infanto-juvenil, atualmente, ha uma grande diversidade de li-

vros voltados a valorizacao da histéria, cultura e identidade negra. Desses exemplares, indica-

mos: As trangas de minha mde (2018), de Ana Fatima Cruz dos Santos (1986-); Betina (2021),

26 Foi o ultimo e mais conhecido lider do Quilombo dos Palmares (a maior comunidade quilombola do periodo co-
lonial brasileiro).
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de Nilma Lino Gomes (1961-) e Omo-oba: historias de princesas e principes (2023), de Kiusam
Oliveira (1965-).

Apesar dos inegaveis avangos, no cotidiano escolar, essas mudangas nao foram im-
plementadas de maneira efetiva e persiste o discurso discriminatério. Mesmo apds a institui¢ao
da Lei n° 10.639/2003 e sob o crivo do PNLD, ¢ possivel encontrar livros didaticos que carre-
gam mensagens racistas. Além disso, na maioria das publicagdes, os contetidos sobre a historia
e a cultura africana e afro-brasileira ndo sao apresentados de forma aprofundada e, em compara-
¢do ao espaco ocupado (em textos e imagens) por personagens brancos, ha pouca representativi-
dade de figuras negras — prevalecendo a invisibilidade desse grupo. Por fim, apenas raras vezes,
as obras literarias trabalhadas na escola sdo escritas por e sobre pessoas negras (Freitas; Jesus,
2021; Oliveira; Sampaio, 2022; Silva, 2011, 2021; Sousa, 2021).

Muitos(as) professores(as) negligenciam e questionam as razdes de se ensinar a his-
toria e a cultura africana e afro-brasileira. A discussdo sobre a questdo racial acaba ficando limi-
tada ao Dia Nacional da Consciéncia Negra — retratado, por vezes, como uma celebracao folclo-
rica. Entre outros argumentos, apontam que tal abordagem impde uma “ditadura das minorias”,
privilegiando o segmento negro e discriminando os demais. Tal suposi¢do ¢, no minimo, um
equivoco, pois “[...] j& existe uma parte da sociedade brasileira que durante séculos vem sendo
privilegiada: a populagdo branca” (Castro; Abramovay, 2006, p. 324). Reconhecer a contribui-
¢do de pessoas negras para a formacao da sociedade brasileira ndo promove a discriminagao
racial, ao contrario, o siléncio e a ocultacdo dessa realidade ¢ que contribuem para o racismo
(Castro; Abramovay, 2006; Freitas; Jesus, 2021; Oliveira; Sampaio, 2022; Silva, 2011, 2021;
Sousa, 2021).

Essa conjuntura nos mostra que ainda hd um longo caminho a ser percorrido, o que
justifica considerarmos as representagdes de mulheres negras nos livros didaticos e na literatura
brasileira como uma das causas que pode afetar o desempenho escolar de alunas negras. Tais
fatos também revelam a dificuldade dos(as) docentes em adotar uma pratica pedagogica que
integre a diversidade étnico-racial existente em sala de aula — aspecto que sera aprofundado na

proxima subsegao.

3.2 As relacoes sociais na escola

Diversas pesquisas, voltadas a averiguar a atuagdo do racismo no ambiente escolar,

revelam a existéncia de uma hierarquia racial entre os(as) alunos(as), bem como a omissao

dos(as) professores(as) diante de condutas discriminatorias.
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No mestrado, Cavalleiro (1998) investigou a ocorréncia da discriminagao racial na
Educacao Infantil. A partir de observag¢des em sala, com turmas de quatro a seis anos, ela cons-
tatou que, nessa faixa etaria, criangas negras ja haviam internalizado uma visao negativa acerca
da propria identidade racial. Por outro lado, criangas brancas desenvolviam um senso de superi-
oridade — além de serem mais acolhidas e elogiadas pelos(as) professores(as), nas circunstan-
cias em que xingavam criangas negras (com atribui¢des negativas referentes a cor da pele), nao
eram repreendidas por isso.

Castro e Abramovay (2006) efetuaram uma pesquisa, em ambito nacional, cujo ob-
jetivo era verificar o impacto do preconceito racial no desempenho escolar de alunos(as) ne-
gros(as). Tal estudo evidenciou a recorréncia de apelidos de cunho racista na interagdo entre os
pares — mecanismo que subtraia o nome proprio de discentes negros(as). Segundo o observado
pelas pesquisadoras, uma das formas de reagao a esse quadro, por parte das vitimas, era a absor-
¢do dos rotulos e a “[...] fuga da identificagdo com o grupo racial negro” (Castro; Abramovay,
2006, p. 202).

Gadioli (2017), em sua dissertag@o, ao analisar a influéncia da cultura material esco-
lar na constituicao da identidade racial dos(as) alunos(as), reforca as constatagdes de Cavalleiro
(1998) e de Castro e Abramovay (2006). De acordo com a pesquisadora, termos como “cabelo
ruim”, “carvao” e “macaco(a)” ainda fazem parte do 1éxico de ofensas utilizadas para inferior-
zar estudantes negros(as). Assim, em uma situa¢do de embate entre os(as) discentes, “vencem”
aqueles(as) que recorrem a apelidos pejorativos ou proferem xingamentos racistas.

Nas pesquisas mencionadas, a maioria das ag¢des discriminatdrias ocorreram na pre-
senca dos(as) professores(as), sem que houvesse qualquer interferéncia por parte deles(as). In-
clusive, muitos(as) resistiam em qualificar as agressdes como racismo e afirmavam tratar-se de
uma brincadeira comum no cotidiano estudantil — uma troca mutua e consensual de provocaco-
es, que ndo se limitava a alunos(as) negros(as). Embora percebessem “[...] a existéncia do pre-
conceito racial na sociedade, contraditoriamente, negavam que ele estivesse presente na escola,
como se no tecido social doente, a escola representasse uma célula sa” (Carneiro, 2011, p. 75).

Reiteramos que hd uma hierarquia racial na relagdo entre os(as) discentes, portanto,
¢ ildgico o argumento de que existe uma troca indiferenciada de ofensas. Apelidos pejorativos
e xingamentos racistas fazem parte de um processo interativo deletério, que nao atinge todos(as)
da mesma maneira. Tais a¢des t€m efeitos especificos em criangas e jovens negros(as), podendo
ocasionar o desinteresse pelos estudos, a dificuldade de aprendizagem, a queda no desempenho
escolar, o absenteismo e a evasdo, além de comprometer a autoestima e o desenvolvimento da

identidade racial dos(as) mesmos(as) (Cavalleiro, 1998; Gadioli, 2017).
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Entre os(as) docentes que admitiam a existéncia do problema, havia aqueles(as) que
culpavam as proprias vitimas e/ou responsabilizavam, individualmente, os(as) estudantes iden-
tificados(as) como agressores(as). Nessa perspectiva, indicavam o revide como possivel solu-
¢do e, somente diante da ocorréncia de violéncia fisica, realizavam intervengdes pontuais. Tais
estratégias suprimem o dever dos(as) educadores(as) de orientar os(as) discentes sobre as regras
de interacdo social e revelam o despreparo desses(as) profissionais em promover uma educacao
antirracista — o que pode reforcar a continuidade de praticas discriminatérias no meio escolar
(Castro; Abramovay, 2006; Cavalleiro, 1998; Coelho, 2006; Franca, 2017; Gadioli, 2017).

Especificamente sobre a associagdo entre a questao racial e a de género, os estudos
evidenciam que alunas negras, de modo recorrente, convivem com a hostilidade e o desprezo
de alunos brancos e negros, de alunas brancas e, por vezes, de outras alunas negras. Nao raro,
elas tém de enfrentar o isolamento e a solidao — intensificados pelo tratamento que recebem
dos(as) professores(as) (Castro; Abramovay, 2006; Cavalleiro, 1998; Gadioli, 2017).

Em virtude da valorizagdo social do fenotipo branco, uma das principais formas de
insulto contra meninas e jovens negras diz respeito a questao estética, sobretudo, ao cabelo cres-
po/cacheado. Historicamente, sob o rotulo de “ruim”, o cabelo afro foi estigmatizado como um
indicio de sujeira, desordem e primitividade. A vista disso, tornou-se alvo de piadas e passou a
ser associado a palha de ago — popularmente conhecida, no Brasil, pela marca Bombril. O pro-
cesso de alisamento capilar surgiu como uma alternativa para apagar a “repulsiva marca da
negritude” (Castro; Abramovay, 2006; Franga, 2017; Gadioli, 2017; Kilomba, 2019; Paes,
2019).

Em contrapartida, o cabelo afro tornou-se um simbolo politico — uma forma de “[...]
protesto contra a opressao racial” (Kilomba, 2019, p. 127). Nos ultimos anos, diversas mudan-
c¢as na tendéncia de beleza favoreceram o enaltecimento dos tracos negros. Essa revolugdo (ndo
apenas estética, mas também social) alcangou o universo da moda, a industria de cosméticos, a
midia, as redes sociais e as ruas. Assim, muitas mulheres aderiram a transi¢do capilar, ou seja,
interromperam o uso de procedimentos quimicos e/ou térmicos, que alteravam a estrutura dos
fios, para que seus cabelos retomassem a curvatura natural (Devulsky, 2021; Roriz, 2023).

Atualmente, porém, esse movimento passa por uma involu¢do, principalmente, de-
vido a ascensao da tendéncia Y2K — que representa um retorno aos padrdes estéticos dos anos
2000, em que a imagem feminina ideal correspondia a ser magra e ter os cabelos lisos. Nas re-
des sociais, ¢ possivel perceber a nova moda: mulheres que haviam passado pela transi¢ao capi-
lar estdo alisando os fios novamente. De acordo com o Google Trends, de 2014 a 2017, no Bra-

sil, houve um crescimento de 70% nas buscas por “transi¢do capilar”. Ja entre 2020 e 2022, as
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pesquisas indicaram o contrario: a procura por “cabelos lisos” e “alisamento de cabelos cachea-
dos” aumentou 119% e 176%, respectivamente (Roriz, 2023). Portanto, ndo podemos descon-
siderar os impactos dessa regressao sobre a autoestima de alunas negras.

Na escola, os constrangimentos aos quais esse grupo ¢ submetido ndo se restringem
a apelidos pejorativos e xingamentos racistas. Outra adversidade que criangas e jovens negras
enfrentam corresponde as expectativas dos(as) professores(as) em relacdo a capacidade intelec-
tual, habilidades e condutas das mesmas (Castro; Abramovay, 2006; Cavalleiro, 1998; Franca,
2017; Ziviani, 2010).

Uma pesquisa realizada em escolas estadunidenses, por Crenshaw, Ocen e Nanda
(2015), a respeito da violéncia contra meninas negras, revelou que os(as) docentes dedicam me-
nos atenc¢do a essas alunas, sob a justificativa de que elas sdo “maduras e autossuficientes”. A
desigualdade atitudinal que lhes ¢ imposta tem um impacto significativo sobre suas aprendiza-
gens, levando-as, inclusive, a evasdo escolar.

No mesmo cenario, Epstein, Blake e Gonzélez (2017) efetuaram outro estudo, dire-
cionado a avaliacao da influéncia do fendmeno de adultificagdo no desenvolvimento de criangas
e jovens negras. As autoras demonstraram que, em comparagdo as meninas brancas, as negras
sdo julgadas pelos(as) professores(as) como “menos inocentes” — principalmente na fase entre
o final da infancia e o inicio da adolescéncia. Refor¢ando os achados de Crenshaw, Ocen e Nan-
da (2015), ratificaram que, no ambiente escolar, predomina o entendimento de que meninas ne-
gras ndo necessitam de atenc¢ao, cuidado nem incentivo, pois sdo mais independentes e t€ém mais
conhecimento sobre temas adultos (como sexo) do que aquelas de outras inscrigdes raciais.

Nas escolas brasileiras, verifica-se uma realidade bem proxima a encontrada no
contexto estadunidense. Em sua tese, Ziviani (2010) investigou os processos que favorecem a
segregacdo de criancas e adolescentes negros(as) no ambiente escolar. Ao observar o compor-
tamento docente, a pesquisadora percebeu uma distin¢ao a respeito da expectativa direcionada
aos(as) estudantes negros(as): esses(as) nao eram vistos como bons leitores nem escritores €
suas producdes eram desvalorizadas. Ao se dirigirem a tais alunos(as), muitos(as) professo-
res(as) utilizavam insultos e termos pejorativos. Costumeiramente, afirmavam que os meninos
negros eram agressivos e se referiam as meninas negras como “safadas”.

Nesse sentido, questionamos: como os(as) docentes podem avaliar alunas negras se
delas nada esperam? A avaliagcdo educacional deve ocorrer tanto vertical quanto horizontalmen-
te, isto €, os conhecimentos adquiridos pelos(as) estudantes devem ser averiguados com base
na consideracdo a dignidade humana (Harber, 1998; Luckesi, 2005, 2011). O julgamento de

que criangas € jovens negras sao “safadas” e ndo merecem atengdo nem incentivo esta vinculado
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ao preconceito racial e, desde o inicio, exclui esse grupo do processo de ensino e aprendizagem.
Se o ponto de partida da avaliagdo educacional é o acolhimento do(a) sujeito, podemos concluir
que alunas negras, de modo geral, ndo estdo sendo avaliadas adequadamente.

No processo de relagao pedagdgica, esperamos que os(as) professores(as) assumam
uma postura de neutralidade e respeitem todos(as) os(as) educandos(as) em suas diferengas. Po-
rém, nas interagdes entre os sujeitos, a racionalidade ¢ um estado ilusério (Hadji, 1994; Perre-
noud, 1993). Na condicao de seres sociais, tais profissionais sao influenciados(as) por valores
e estigmas estabelecidos socialmente — como o preconceito racial, que pode os(as) levar a ter
“antipatia” por estudantes negros(as) sem razdes aparentes (Cavalleiro, 2023).

Ainda que de maneira inconsciente, os(as) docentes instituem tipologias que restrin-
gem os(as) alunos(as) a determinadas categorias: inteligente/néscio(a), bem-comportado/agres-
sivo, recatada/safada. Os rétulos estdo relacionados as expectativas que esses(as) agentes possu-
em acerca de cada grupo, condicionando sua conduta em sala de aula. Segundo Rosenthal ¢ Ba-
bad (1985 apud Souza, 2018, p. 87), “[...] quando esperamos certos comportamentos dos outros,
somos propensos a agir de forma a tornar esses comportamentos provaveis”. Isto €, as expecta-
tivas, ao manifestarem-se através de atitudes (postura corporal, tom de voz e expressoes), im-
pdem tratamentos diferentes aos(as) discentes (Franga, 2017; Pereira, 2009; Souza, 2018).

A vista disso, estudos demonstram que ha uma divergéncia na forma de avaliar a
aprendizagem de alunos(as) brancos(as) e negros(as) — sintetizada no quadro 2 —, que nao esta
relacionada a qualidade dos instrumentos avaliativos utilizados, mas a postura dos(as) professo-

res(as).

Quadro 2 - Comparagdo entre a forma de avaliar a aprendizagem escolar de alunos(as) brancos(as) e negros(as)

Forma de avaliar a aprendizagem Forma de avaliar a aprendizagem
de alunos(as) brancos(as) de alunos(as) negros(as)
Elogio a pessoa Elogio a tarefa

o - , . Critérios de avaliacdo superficiais e subjeti-
Critérios de avaliagdo especificos e objetivos

VoS
Tendéncia a percepcao dos acertos Tendéncia a percepcao dos erros
Atribuicao de notas mais altas Atribuicdo de notas mais baixas
Critica a tarefa Critica a pessoa

Fonte: elaborado pela autora com base em Carvalho (2004), Cavalleiro (1998) e Franga (2017).

Cavalleiro (1998), em sua pesquisa de mestrado (mencionada anteriormente), indi-

cou a existéncia de uma diferenga sutil no modo como criangas brancas e negras siao avaliadas.
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Nas turmas que acompanhou, ela percebeu a repeti¢ao de determinada postura por parte das do-
centes. Durante a corre¢o das atividades, as criangas brancas, o elogio era direcionado a pessoa
— através de adjetivos como “inteligente” e “esperto(a)”. Por outro lado, os elogios destinados
as criangas negras referiam-se a tarefa — “esta certo” ou “esta bom”.
Na citagdo a seguir, a autora descreve uma das situagdes que presenciou:
A menina Denise (negra) leva a sua atividade para ser avaliada pela professora, que
lhe diz: ‘Isso. Esta certo!’. A menina volta para a sua cadeira. Depois de cinco minu-
tos, se dirige novamente até a professora para mostrar-lhe a licdo. A professora diz:
‘Esta bonita!’. A menina sorri e volta para o seu lugar. Mais uma vez, a menina cami-

nha até a mesa da professora, que lhe diz: ‘Ja disse que esta bonita!’. A menina volta
para a sua cadeira (Cavalleiro, 2023, p. 75).

Antes do ocorrido, ao corrigir a mesma atividade de uma menina branca, a professo-
ra declarou: “Vocé ¢ maravilhosa. Parabéns!” (Cavalleiro, 2023, p. 75). Diante de uma demons-
tracdo desigual de afeto, a insisténcia de Denise pode indicar o desejo de ser elogiada de manei-
ra semelhante a colega de sala. Todavia, esse objetivo — que, possivelmente, teria sido importan-
te para sua autoestima — ndo foi alcangado. Na distancia entre os dois polos, criangas negras in-
trojetam a mensagem de que, a despeito do esforgo realizado, ndo sdo dignas de admiragao.

A investiga¢do conduzida por Carvalho (2004), entre outros resultados, apontou a
interferéncia na pratica avaliativa das opinides de professoras, do Ensino Fundamental, a res-
peito das relagdes raciais e de género. Embora nao tenha identificado preconceitos explicitos, a
pesquisadora percebeu um ténue cruzamento entre “[...] opinides estereotipadas e julgamentos
profissionais bem fundamentados” (Carvalho, 2004, p. 259). As consequéncias desse quadro se
tornaram particularmente criticas diante da auséncia de critérios especificos e objetivos no pro-
cesso de avaliacdo da aprendizagem escolar.

Como instrumentos avaliativos, eram utilizadas provas, trabalhos individuais e em
grupo e tarefas de casa. Entretanto, para a defini¢do das notas, além do dominio dos contetdos,
considerava-se a participacdo e o comportamento dos(as) estudantes em sala de aula. Esse re-
sultado nao distinguia os problemas de aprendizagem dos disciplinares, cujos critérios se base-
avam na subjetividade das docentes — que, conforme supracitado, sofre a influéncia de estigmas
sociais. Assim, os(as) alunos(as) com menor desempenho escolar, e que também apresentavam
mais problemas de comportamento, “coincidentemente”, eram os(as) negros(as).

Reiteramos que a avaliagdo ¢ uma acao dialdgica e deve estar ligada ao compromis-
so politico do(a) professor(a) com a aprendizagem do(a) aluno(a). Portanto, ¢ incabivel nesse
processo a consideragdo de questdes disciplinares, ainda mais sob critérios subjetivos — com o

risco de cair na arbitrariedade do(a) avaliador(a) e tornar-se um instrumento de premiagao ou
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castigo (Demo, 2010; Depresbiteris, 1989; Hadji, 1994, 2001; Hoffmann, 2001; Luckesi, 2005,
2011).

Para enfatizar o quanto a subjetividade pode afetar o resultado das avaliagdes, cita-
mos o trabalho desenvolvido por Franga (2017), que analisou a atuagao dos(as) docentes na dis-
criminacdo racial sofrida por criangas negras. A pesquisadora solicitou a estudantes de Licenci-
atura que corrigissem uma redacdo, atribuindo-lhe uma nota de 0 a 10. Cada avaliador(a) rece-
beu um documento que continha: 1) a apresentagao do estudo e as instrugdes sobre o processo
a ser realizado; 2) a imagem de uma crianca, identificada como autora do texto — aleatoriamente,
para alguns, foi anexada a fotografia de uma crianga negra, para outros, a de uma crianga branca;
3) aredagdo, com um campo destinado a nota e 4) um questionario referente aos critérios avalia-
tivos utilizados.

Todos(as) os(as) participantes avaliaram a mesma reda¢do. Havia apenas uma vari-
acdo: o fendtipo da crianga apresentada na fotografia. Ainda assim, as notas atribuidas a crianga
branca foram mais altas do que as da crianga negra. Quanto aos critérios avaliativos, para a pri-
meira, consideraram a relevancia do tema, coesdo textual, argumentacdo e criatividade; para a
segunda, adequacdo as regras gramaticais, caligrafia e, principalmente, esforco. A diferenga en-
tre os parametros ¢ sintomatica. Subjetivamente, espera-se que criangas brancas pensem de for-
ma inteligente — perspectiva traduzida na nota mais elevada e na adogdo de critérios avaliativos
especificos. Por outro lado, a escolha de critérios superficiais para a anélise do texto da crianca
negra revela que a acdo foi baseada “[...] na expectativa de fracasso ou mesmo na crenca em
sua incapacidade de gerar um produto de qualidade” (Franga, 2017, p. 163).

Tais pesquisas também apontaram que os(as) professores(as), de modo geral, costu-
mam ser mais afetuosos(as) e nutrem expectativas positivas em relagdo a discentes brancos(as).
Com frequéncia, esse grupo ¢ incentivado a participar das aulas e tém suas diividas esclarecidas.
Nas avaliagdes, a percepg¢ao recai sobre os acertos, enquanto os erros sao julgados como esque-
cimento, equivoco ou desatencao, e o parecer avaliativo costuma contar com criticas construti-
vas referentes a tarefa, incluindo sugestdoes de melhoria (Castro; Abramovay, 2006; Cavalleiro,
1998; Franga, 2017; Marcelino, 2018).

De maneira oposta, com alunos(as) negros(as), os(as) docentes tendem a ser menos
afetuosos(as) e possuem expectativas negativas. Durante as aulas, quando esse grupo se envolve
nas discussoes ou tenta tirar suas duvidas, por vezes, ¢ censurado ou ignorado. No processo de
avaliacdo, a atencdo volta-se para os erros, interpretados como ignorancia, incapacidade ou de-
sinteresse, ao passo que as criticas vao além da tarefa e se convertem em um ataque a pessoa

(Castro; Abramovay, 2006; Cavalleiro, 1998; Franca, 2017; Marcelino, 2018).
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As expectativas e o modo de agir dos(as) professores(as) podem provocar mudangas
comportamentais nos(as) estudantes. Tal circunstancia, conhecida como Efeito Pigmaledo (Ro-
senthal; Jacobson, 1989), alude a fatalidade: uma falsa “profecia” estimula o desenvolvimento
de condutas que tornam a expectativa original verdadeira — ainda que incorreta. Essa ocorréncia
reforca a concepgao inicial, pois os eventos por ela suscitados servem como prova de sua vera-
cidade. No cotidiano escolar, os melhores desempenhos tendem a ser alcangados pelos(as) alu-
nos(as) dos quais se esperam tais resultados; em contrapartida, aqueles(as) sob expectativas ne-
gativas costumam confirmar o ceticismo?’ (Depresbiteris, 1989; Franga, 2017; Pereira, 2009;
Perrenoud, 1993).

Criangas e jovens negros(as), ao serem alvo do descrédito dos(as) professores(as),
geralmente, recorrem a duas alternativas: 1) a autoeliminagdo: convencidos(as) de que possuem
baixas chances de sucesso escolar, sentem-se desmotivados(as) a estudar — condi¢ao que se re-
flete no resultado de suas avaliagdes — e podem, inclusive, vir a desistir da escola e 2) a busca
por reconhecimento: a fim de superar as crengas preconceituosas, das quais sdo alvo, esforgam-
se para obter um rendimento escolar mais elevado (Castro; Abramovay, 2006).

A respeito do primeiro ponto, reiteramos que, de modo geral, o resultado das avalia-
¢oes educacionais de alunos(as) brancos(as) ¢ superior ao de alunos(as) negros(as) — conforme
exposto, anteriormente, nos graficos 1 e 2. Todavia, para a maioria dos(as) professores(as), ndo
ha qualquer relagdo entre as praticas de discriminagao racial e o desempenho escolar. Para justi-
ficar tal diferenca, atribuem a culpa a dois fatores: 1) a falta de esforco, interesse e capacidade
intelectual de criangas/jovens negros(as) e 2) a “desestruturacdo” socioecondmica das familias
negras. Assim, a escola se exime da responsabilidade de promover a aprendizagem de todos(as)
os(as) educandos(as), evidenciando que a inclusdo da diversidade € uma pratica que se limita
ao discurso (Carvalho, 2004; Castro; Abramovay, 2006; Rosemberg, 2005).

O segundo ponto trata-se de um processo que, apesar dos resultados obtidos, € “[...]
inevitavelmente exigente para o aluno, podendo cercear o acesso as redes de convivéncia e ami-
zade existentes na escola” (Castro; Abramovay, 2006, p. 277). Além disso, mesmo quando dis-
centes negros(as) alcangam notas maximas e se destacam intelectualmente, tendem a ser igno-
rados, pois ¢ patente o favorecimento que os(as) docentes direcionam a alunos(as) brancos(as)
(Cavalleiro, 2023). Essa situagcdo pode ser observada no excerto abaixo — referente a narrativa

autobiografica de Ribeiro (2018, p. 8) sobre o periodo escolar:

27 Nio devemos, contudo, acreditar que os(as) estudantes sdo seres passivos e que a influéncia exercida pelos(as)
docentes ocorre de maneira homogénea entre eles(elas) — também € preciso levar em conta as diferentes caracteris-
ticas individuais (Pereira, 2009).
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Em 1988, precisei insistir para fazer a leitura principal no Dia do Livro. A professora
havia escolhido uma colega de classe branca de cabelo liso, que nao lia bem. Eu ja lia
com fluéncia, mas mesmo assim a professora relutou. Ja estivamos bem perto do dia
da apresentacdo e a outra menina ainda ndo evoluia nos ensaios, entdo a professora
ndo teve opgdo a nao ser me escolher.

Nao intencionamos fazer acusagdes individuais, tampouco reduzir o(a) professor(a)
a imagem de vilao(vild) — sendo o(a) causador(a) do baixo desempenho escolar e da exclusao
de alunos(as) negros(as) —nem a de vitima — impossibilitado(a) de realizar mudancgas devido as
desigualdades estruturais. Nosso objetivo ¢ suscitar uma reflexao socioldgica sobre a responsa-
bilidade coletiva, imbricada no exercicio da docéncia, de promover uma educacdo antirracista.
Nesse sentido, entre outros beneficios, o(a) professor(a) pode contribuir para a redugdo do efeito
da ameaca dos esteredtipos no processo de avaliacdo da aprendizagem escolar de estudantes

negros(as) — temdtica que sera discutida no subcapitulo a seguir.

3.3 A ameaca dos estereotipos

Conforme supracitado, mulheres negras sdo duplamente estigmatizadas, tanto pelo
género quanto pela raca. Essa situagdo impde uma desvantagem social e, no espago escolar,
tende a trazer prejuizos a socializacdo, a aprendizagem, a autoestima e a autopercep¢do desse
grupo. Entre as varidveis que podem afetar o resultado das avaliagdes da aprendizagem de alu-
nas negras, além das que ja foram citadas, reiteramos que € necessario considerar também a
interferéncia dos esteredtipos no contexto situacional avaliativo (Pereira, 2009; Silva; Pereira,
2009; Souza, 2018).

Desde a década de 1960, estudos na area da Psicologia apontam que 0 momento no
qual a avaliacdo da aprendizagem esta sendo realizada corresponde a mais um obstaculo para
os membros de grupos estigmatizados, devido ao priming cognitivo. Esse efeito, desencadeado
por estimulos ambientais (prime), ¢ responsavel pela ativagdo de memorias que provocam res-
postas emocionais (Abelson; Frey; Gregg, 2004). Assim, a pessoa pode apresentar um prejuizo
em seu desempenho, caso seja induzida a pensar, antes da avaliagdo, nos estigmas atribuidos
ao grupo que ela pertence. A essa situagdo especifica, Steele e Aronson (1995) denominaram
de ameacga dos esteredtipos (Pereira, 2009; Silva; Pereira, 2009; Souza, 2018).

Tal fenomeno decorre do medo, inconsciente, que alguns individuos t€ém de confir-
mar, através do proprio desempenho nas avaliagdes, os estereotipos referentes ao seu grupo so-
cial (Steele; Aronson, 1995). Portanto, independentemente das histérias de vida, da capacidade

intelectual ou mesmo do nivel de preparo, a ameaca dos esteredtipos esta relacionada ao contex-
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to situacional avaliativo e provoca efeitos distintos “[...] em sujeitos estigmatizados e ndo-es-
tigmatizados, distorcendo a relagdo entre capacidade e desempenho dos primeiros, mas ndo dos
ultimos” (Souza, 2018, p. 22).

Ao investigarem esse fendmeno, Steele e Aronson (1995) efetuaram uma pesquisa,
que consistia na aplicacdo de exames com estudantes de uma prestigiada universidade estaduni-
dense. Em uma das etapas, aleatoriamente, dividiram os(as) participantes em dois grupos: o de
controle e o de experimento. Ao primeiro grupo, informaram que o teste era apenas um simula-
do, sem objetivo diagnostico. Nessa condi¢do, nao houve diferenca significativa entre os resul-
tados obtidos pelos(as) alunos(as). Em contrapartida, no grupo experimental, advertiram que a
prova tinha a fun¢do de medir a capacidade intelectual de cada um(uma). Sob tal ameacga, os(as)
discentes negros(as), em compara¢do aos(as) brancos(as), tiveram um decréscimo estatistica-
mente relevante em suas notas (Souza, 2018).

Os pesquisadores concluiram, ao aprofundarem o estudo, que a informacao sobre a
finalidade do teste foi o gatilho que ativou, nos(as) discentes negros(as), o seguinte pensamento:
“pessoas negras nao sdo inteligentes”. O medo de comprovar tal esteredtipo provocou a sensa-
¢do de ansiedade durante a realizagdo do exame e, consequentemente, afetou o desempenho
desse grupo. Outras pesquisas, realizadas posteriormente, comprovaram esses achados e ressal-
taram que a ameaga dos estereotipos, embora seja um fenomeno sutil e dificil de ser detectado,
interfere, negativamente, no resultado das avaliagdes da aprendizagem de estudantes perten-
centes a quaisquer grupos estigmatizados (Souza, 2018).

Importa ressaltar que esse conceito “[...] ndo pressupde que os sujeitos tenham an-
siedade ou baixa expectativa internalizada a respeito de si mesmos, aponta antes para a natureza
situacional da desvantagem impingida a grupos estigmatizados em contextos avaliativos” (Sou-
za, 2018, p. 31). Também ¢ preciso salientar que nem todo elemento, presente em determinado
ambiente, assume o carater de estimulo e, mesmo quando ha a incitagdo de uma resposta emo-
cional, essa nao se manifesta da mesma maneira para todos os individuos, pois esta ligada a his-
toria de vida e as caracteristicas particulares de cada um (Pereira, 2009).

Nesse sentido, é preciso esclarecer que os fatores, que tendem a interferir no desem-
penho escolar de alunas negras, ndo prejudicam esses sujeitos na mesma medida nem atuam de
forma isolada. O impacto advindo dos principios racistas presentes nos livros didaticos e na li-
teratura nacional, da hierarquia racial entre os(as) estudantes e da conduta dos(as) docentes sao
apenas elementos de uma complexa equagdo, cujo resultado pode se refletir no momento da
avalia¢do da aprendizagem, através da ameaca dos esteredtipos (Pereira, 2009; Silva; Pereira,

2009; Souza, 2018). Portanto, para alcangar os objetivos tragados pelo presente trabalho, defen-
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demos a importancia de considerar tanto a atuacdo de cada um desses fatores quanto suas inte-
ragdes mutuas.

Por fim, sublinhamos que, entre as orientagdes para reduzir o efeito desse fendome-
no, os(as) autores(as) indicam a necessidade de desconstruir os esteredtipos € compor novas re-
presentagdes sociais. Embora essa responsabilidade ndo seja exclusiva dos(as) professores(as),
a posic¢ao estratégica que ocupam em sala de aula favorece a instituicdo de mudangas — um pe-
queno passo, inserido em uma luta ampla e coletiva, em dire¢ao a educagdao democratica e antir-

racista (Pereira, 2009; Souza, 2018).
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4 METODOLOGIA

A seguir, apresentaremos o percurso metodologico utilizado neste estudo, eviden-
ciando o tipo de pesquisa, os critérios de selecao dos sujeitos participantes, os aspectos éticos e

os procedimentos escolhidos para a coleta e a anélise dos dados.

4.1 O tipo de pesquisa

A respeito da abordagem, esta pesquisa se caracteriza como qualitativa, a qual “[...]
trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crengas, dos valores
e das atitudes” (Minayo, 2007, p. 21). Na pesquisa qualitativa, os dados obtidos sdo descritivos,
0 processo ¢ mais valorizado do que o produto e ndo se busca uma verdade unica (Liidke; André,
2015). Tal escolha se justifica pelo fato de que a presente investigacao esta alicercada em nar-
rativas biograficas, ou seja, em dados que ndo podem ser quantificados porque procedem da
percepeao e reflexao das participantes sobre a realidade social vivenciada por elas. Pontuamos,
ainda, que este trabalho nio propde generaliza¢des nem esgota o conhecimento acerca do tema.

Com referéncia aos objetivos, a presente pesquisa pode ser classificada como des-
critiva e exploratoria, pois parte da descricdo de um fendmeno pouco investigado, identifica a
relagdo entre as variaveis e, sob um novo ponto de vista, promove o aprofundamento do tema,
tornando-o mais acessivel (Gil, 2002). Por fim, quanto aos procedimentos técnicos empregados,
elegemos a pesquisa narrativa, que busca investigar a forma como as pessoas interpretam os
fatos e lhes conferem significado, de acordo com seus principios e valores (Clandinin; Connely,
2015). Esse delineamento nos possibilitou definir o procedimento de coleta e analise dos dados
mais adequado aos objetivos tragados.

Apoiamo-nos na compreensao de que todas as experiéncias humanas podem ser tra-
duzidas na forma de narrativas e, apesar “[...] do desempenho da linguagem estratificada, essa
¢ uma capacidade universal” (Jovchelovitch; Bauer, 2003, p. 91). As narrativas aqui apresenta-
das sdo biograficas. Isso quer dizer que sdo relatos de acontecimentos, organizados e significa-
dos pelos sujeitos, que se fixaram como experiéncia e fazem parte de suas historias de vida (La-
bov, 1997). Nessa condi¢do, ndo devem ser julgadas como verdadeiras ou falsas, mas vistas en-
quanto representagdes da realidade sob o ponto de vista das narradoras (Silva et al., 2007).

As narrativas biograficas revelam a interagao entre os mundos externo e interno de
quem as conta (Marques; Satriano, 2017). Por conseguinte, permitiram-nos conhecer uma dupla

dimensao acerca das participantes: 1) o passado, o presente e as expectativas futuras de cada
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uma, em cruzamento com os diferentes contextos situacionais em que estdo inseridas e 2) suas
subjetividades, tornando a dimensao dos sentidos e emog¢des um conhecimento cientifico.

Tal perspectiva vai ao encontro do recurso metodologico da escrevivéncia (Eva-
risto, 2020). Na condi¢do de sujeitos historicos, ao compartilharem suas vivéncias individuais,
as mulheres que participaram da pesquisa assumiram a posi¢ao de um “eu” que evoca um “nos”.
Assim, pudemos conhecer a realidade a qual esse coletivo é submetido, o que nos possibilitou
identificar a forma como ocorrem as avaliagdes da aprendizagem escolar de alunas negras e que
fatores podem interferir no resultado desse processo.

Essa conjuntura implica, ainda, na participacdo ativa de todos(as) os(as) envolvi-
dos(as) na pesquisa. A ac¢do de narrar promove “[...] um ‘mergulho interior’, [que] vai além das
lembrancas e favorece a reflexdo consciente e a elaboragao de questdes internas” (Marques;
Satriano, 2017, p. 382). A partir desse “mergulho”, verificamos se o racismo pode atuar na auto-
percepcao de discentes negras acerca de suas capacidades cognitivas. Ao captar a vida que pulsa
através da fala de outras mulheres, eu pude assimilar o que estava sendo dito conforme as ex-
periéncias que tive e dar uma nova interpretagdo as minhas proprias historias — exercicio que

também pode ser realizado pelos(as) leitores(as) deste texto (Silva et al., 2007).

4.2 Os sujeitos

Inicialmente, salientamos que esta € uma “pesquisa centrada em sujeitos” —no caso,
mulheres negras —, enquanto seres sociais, politicos e individuais (Mecheril, 1997 apud Kilom-
ba, 2019). Tal concepgao prescreve que € o sujeito quem deve contar, (re)definir, refletir e pro-
duzir significados acerca de sua propria histéria. Se mulheres negras “[...] t€ém o direito capital
de serem reconhecidas como sujeitos, entdo também devemos ter esse direito reconhecido den-
tro de processos de pesquisa e de discursos académicos” (Kilomba, 2019, p. 82). Assim, defen-
demos que a construcao do estudo sob esse ponto de vista ¢ imprescindivel.

O fato de eu ser uma mulher negra permitiu que as participantes se sentissem mais
a vontade para narrar suas memorias, levando a produgdo de um conhecimento gerado a partir
da “relacdo entre iguais” (Essed, 1991 apud Kilomba, 2019). Com os sujeitos da pesquisa, com-
partilho a dor de viver em uma sociedade racista e, em decorréncia disso, de ter sido alvo de si-
tuagoes discriminatorias na escola — o que me possibilitou uma identificagdo com as historias
narradas e maior entendimento sobre as mesmas. Tal condicdo foi essencial, pois “[...] infor-
mantes negras/os sdo reticentes em discutir suas experiéncias de racismo com uma/um entre-

vistadora/entrevistador branca/o” (Kilomba, 2019, p. 83).



70

Afirmo que ndo assumi uma postura de distanciamento frente ao “objeto” de inves-
tigacdo. Compreendo que toda pesquisa, na qualidade de atividade humana, reflete os valores,
principios e predile¢des do(a) pesquisador(a), segundo sua conjuntura social e historica (Liidke;
André, 2015). Isso nao significa que concordei, acriticamente, com tudo o que foi dito pelas
participantes, mas que ouvi suas historias com profundo respeito e pude solicitar detalhes sem
que isso provocasse uma reacao defensiva (Kilomba, 2019). Tampouco quer dizer que este tra-
balho estd fundamentado em opinides pessoais. Todas as informagdes aqui apresentadas pos-
suem uma base teorica, resultante da analise de documentos, dados estatisticos e pesquisas de
campo realizadas por outros(as) estudiosos(as).

Para a composicao da amostra, estabelecemos os seguintes critérios: 1) ser mulher;
2) se autoidentificar como negra (preta ou parda); 3) ter sido vitima de racismo na escola; 4) ter
experienciado a pratica de avaliagdo da aprendizagem e 5) ter disponibilidade para narrar sua
historia. Cumprindo tal defini¢do, ndo desconsideramos a participagdo de mulheres negras com
diferentes idades, niveis de escolaridade e ocupagdes profissionais, o que proporcionou a diver-
sidade dos sujeitos. Para encontréa-las, pedi indicagdes a pessoas do meu convivio particular.

Assim sendo, a presente pesquisa foi realizada com 4 participantes. Os nomes, com
os quais serdo identificadas ao longo do trabalho, sdo ficticios e foram escolhidos por elas (me-
nos o de Lélia, que deixou essa decisao a meu critério), garantindo o anonimato de suas identi-
dades. No quadro 3, encontram-se informagdes gerais a respeito de cada uma, incluindo o pseu-

donimo, idade, identidade racial, grau de instru¢do e profissao.

Quadro 3 - Dados referentes aos sujeitos da pesquisa

Nome Idade Racga Grau de instrucao Profissao
Carmélia 63 Preta Ensino Fundamental | Empregada doméstica
Lotus 38 Parda Ensino Superior Auxiliar de vendas
Niara 33 Parda Ensino Médio Desempregada
Lélia 28 Preta Ensino Superior Engenheira Civil

Fonte: elaborado pela autora (2024).

O numero de sujeitos foi definido no decorrer da pesquisa. Contudo, desde o inicio,
sabiamos que essa quantidade seria pequena, em virtude das especificidades da entrevista narra-
tiva (instrumento escolhido para a coleta dos dados), que a torna mais apropriada para se traba-
lhar, em profundidade, com poucas histérias (Muylaert et al., 2014).

A quantificagdo exata, porém, resultou de dois fatores. O primeiro diz respeito a

dificuldade de encontrar os sujeitos. De 12 mulheres negras que contatamos, somente 4 afirma-



71

ram ter sofrido racismo na escola. De fato, ndo podemos declarar que toda aluna negra foi sub-
metida a situa¢des discriminatdrias. Mesmo assim, insistimos nos limites desta pesquisa, pois
o sofrimento daquelas que foram feridas e marcadas pelo racismo nao pode ser visto como “[...]
um tipo de esquizofrenia ou suposi¢cdo de paranoia, uma vez que vivem e sentem um problema
que ninguém reconhece” (Carneiro, 2023, p. 110). E preciso considerar, ainda, que o racismo,
por vezes, nao ¢ percebido pela propria vitima; o que ndo significa que nao tenha efeitos dele-
térios sobre ela (Cavalleiro, 2023).

Por fim, observamos que, apesar das singularidades, as narrativas de todas as parti-
cipantes se concentraram na questao das relagdes sociais na escola. Esse fato foi essencial para
o desenvolvimento de uma “trajetoria coletiva”, na analise dos dados, mas, para evitar a repeti-

¢do de informagdes, decidimos pela pausa na busca de novos sujeitos.

4.3 Procedimento de coleta dos dados

Para a coleta dos dados, optamos pelo emprego de dois instrumentos: 1) questiona-
rio eletronico e 2) entrevista narrativa. O processo de elaboragdo e a aplicagdo de cada um deles

sera evidenciado nas subsecdes a seguir.

4.3.1 Questiondrio eletronico

Como posto anteriormente, para constituir a amostra da pesquisa, recorri a pessoas
do meu convivio particular, que indicaram potenciais participantes € enviaram, para as mesmas,
o link do questionario eletronico, criado através da ferramenta Google Forms (ver apéndice B).
Tal instrumento nos permitiu selecionar os sujeitos, conforme os critérios estabelecidos, e tragar
seu perfil pessoal e educacional, na etapa de analise. Apds a selecdo, entrei em contato com as
informantes, individualmente, por e-mail. Eu me apresentei, expliquei os objetivos e as etapas
do estudo e as convidei para participar da entrevista.

O questionario foi dividido em dois blocos. No primeiro, correspondente a pagina
de abertura, trouxemos o TCLE — com uma breve apresentacao da pesquisa, os direitos das par-
ticipantes e a declaragao do meu compromisso €tico como pesquisadora (ver apéndice A). Para
seguir adiante, o sujeito deveria cumprir dois requisitos obrigatdrios: 1) informar o seu e-mail
(com o intuito de que, ao final do preenchimento, pudesse receber uma copia automatica do
TCLE) e 2) assinalar um campo afirmando que leu o termo e concordou em participar, volunta-

riamente, da investigacao.
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O segundo bloco compunha-se de 13 questdes, abertas e fechadas, de preenchimen-
to ndo obrigatorio, relativas a informagdes pessoais e educacionais. No processo de elaboracao,
tivemos o maximo de cuidado para que os itens fossem redigidos de maneira clara, direta, sucin-
ta e ndo induzissem ao direcionamento das respostas. Também atentamos para que as perguntas
seguissem uma sequéncia ldgica, no sentido de continuidade do pensamento, “[...] permitindo
que se aprofundassem no assunto gradativamente” (Liidke; André, 2015, p. 42).

Em versao preliminar, o questionario foi submetido a um pré-teste, a fim de ser va-
lidado (Gil, 2002). Nesse sentido, convidamos 5 mulheres, da area da Educagao, para respondé-
lo e compartilhar conosco suas impressoes. Unanimemente, elas nos informaram que a redagao
das questdes, bem como a quantidade e o tempo necessario para preenché-las, pareciam-lhes
adequados. Contudo, uma das participantes relatou que se sentiu confusa apds a pergunta final,
pois ndo tinha certeza se o questiondrio havia sido respondido na integra. Percebemos, entdo, a
necessidade de reformular a ultima questdo, com o propdsito de indicar a finalizagdo daquela
etapa e direcionar para a proxima. Também acrescentamos uma mensagem de agradecimento
ao sujeito pela sua colaboracdo — exibida apos o envio do formuldrio.

Por se tratar de uma ferramenta on-line, embora seguro, o questiondrio eletronico
apresenta o risco inerente ao acesso a internet. Na inten¢do de minimizar esse problema, vincu-
lei o instrumento a minha conta de e-mail pessoal e somente eu tive acesso ao banco de dados.
Quanto as informagdes, utilizamos, na fase de andlise, unicamente aquelas concedidas pelas

participantes, de forma integra.

4.3.2 Entrevista narrativa

No segundo momento da pesquisa, conduzimos uma entrevista narrativa, que “[...]
se caracteriza como uma ferramenta nao estruturada, visando a profundidade de aspectos espe-
cificos, a partir dos quais emergem historias de vida” (Muylaert et al., 2014, p. 194). Diferente
de outros tipos de entrevista, com base em questdes pré-definidas, esse método de investigagao
propde que a discussdo ocorra a partir de um tema, o qual pode ser desenvolvido da maneira
como o(a) entrevistado(a) julgar mais conveniente. Entdo, a narrativa surge como um discurso
natural, construido pelo sujeito de forma livre e espontanea (Jovchelovitch; Bauer, 2003; Ra-
vagnoli, 2018; Santos; Bortolin; Alcara, 2020).

Nessa perspectiva, consideramos tal instrumento o mais adequado para nos ajudar
a ouvir as memorias das participantes e acompanhar as significagdes que atribuiram as proprias

experiéncias. Cientes de que recordar historias de racismo pode provocar dor e ansiedade, bus-
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camos proporcionar um ambiente confortavel e seguro para elas. Assim, tiveram a liberdade de
escolher o modo (presencial ou virtual) e o local de aplicagdo da entrevista, as quais foram pre-
viamente agendadas. Com exce¢do de Carmélia (cujo encontro foi presencial, em sua residén-
cia), as entrevistas foram realizadas virtualmente, por meio da ferramenta Google Meet, com
duragdo variada — entre 20 minutos e 2 horas, aproximadamente.

A entrevista narrativa, embora possua a abordagem flexivel, deve seguir uma logica
estrutural, a fim de viabilizar um esquema autogerador de historias. Dessa forma, Schiitze (1992
apud Jovchelovitch; Bauer, 2003) sugeriu cinco fases para sua aplicacdo, as quais sao associa-
das regras especificas, como pode ser observado no quadro 4. Tal esquema oferece ao(a) entre-
vistador(a) uma orientagao didatica, tendo em vista a constru¢do de uma narrativa densa e rica

em informagdes. Portanto, buscamos segui-lo a risca.

Quadro 4 - Fases da entrevista narrativa

Fases Regras

N Exploragao do campo
Preparagao R R
Formulagao de guestoes exmanentes

L Formulacao do fdpico inicial para a narracao
1. Iniciacao . o .
Emprego de auxilios visuais (opcional)

Nao interromper

5 Somente encorajamento nao verbal para continuar a nar-
2. Narragao central N
racao

Esperar os sinais de finalizagdo (coda)

Somente “que aconteceu entao?”

Nao dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes
3. Fase de perguntas Nao discutir sobre contradi¢des

Nao fazer perguntas do tipo “por qué?”

Ir de questoes exmanentes para imanentes

Parar de gravar
4. Fala conclusiva Sao permitidas perguntas do tipo “por qué?”’

Fazer anotagdes imediatamente depois da entrevista

Fonte: Jovchelovitch; Bauer (2003).

A etapa de preparagdo corresponde a agdes que devem ser tomadas antes da apli-

cacdo da entrevista narrativa. De antemao, buscamos compreender, profundamente, o tema que
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irlamos investigar e, com apoio na revisao de literatura, elaboramos questoes exmanentes, isto
¢, perguntas de partida relacionadas aos objetivos tracados. Tais indagagdes ndo foram realiza-
das, diretamente, as participantes — serviram apenas de roteiro, que indicou os possiveis rumos
das narrativas e nos auxiliou a construir um topico inicial expressivo e coerente (Jovchelovitch;
Bauer, 2003; Muylaert ef al., 2014; Ravagnoli, 2018; Santos; Bortolin; Alcara, 2020).

Nesse sentido, formulamos as seguintes questoes:

1) Como era o seu desempenho nas avaliagdes da aprendizagem escolar?

2) Nasua percepgao, as situacoes de racismo que vocé vivenciou na escola tiveram

alguma interferéncia em seu desempenho escolar?

3) Naescola, vocé teve contato com autores(as) negros(as)? E com livros de litera-

tura que trouxessem mulheres negras como protagonistas?

4) Como era a sua relacdo com os(as) professores(as)? E com os(as) colegas de sa-

la?

5) Vocé costumava ser elogiada pelos(as) professores(as)?

6) Vocé costumava ser escolhida para participar das atividades propostas pelos(as)

professores(as) em posi¢ao de destaque?

7) Como era a sua experiéncia com trabalhos em grupo?

8) Voce se via como uma aluna inteligente?

Na etapa de iniciagdo, a partir das questdes exmanentes, definimos o tdpico inicial
(ou questdo gerativa), voltado a direcionar as narrativas. Para tanto, consideramos que esse to-
pico deveria ser claro, amplo e solicitar detalhes — mas sem citar informagdes indexadas (como
nomes, datas e locais especificos). Esse cuidado esteve relacionado ao intuito de estimular a
contacdo de uma historia espontanea (sem elaboragao prévia), que fosse organizada, desenvol-
vida e significada pelas proprias narradoras (Jovchelovitch; Bauer, 2003; Muylaert ef al., 2014;
Ravagnoli, 2018; Santos; Bortolin; Alcaré, 2020).

De acordo com tais critérios, nosso topico inicial foi o seguinte:

Eu estou pesquisando sobre a influéncia do racismo no processo de avaliagdo da
aprendizagem escolar de alunas negras e gostaria de ouvir sua historia. Da maneira que achar
mais conveniente, vocé pode me falar sobre as suas lembrangas do periodo escolar, especial-
mente, como era seu desempenho, sua relacdo com os(as) professores(as) e com os(as) demais
alunos(as), os livros que vocé tinha acesso e também sobre os episodios de racismo que sofreu.
Pode levar o tempo que quiser, pois tudo que vocé desejar compartilhar me interessa.

Também realizamos um pré-teste nessa fase, com a intencao de avaliar tanto a ques-

tdo gerativa quanto minha postura como entrevistadora-ouvinte. Contamos, entao, com a cola-
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boracdo de uma psicologa, que foi entrevistada e nos comunicou o seu parecer. Ela afirmou que
a questdo estava apropriada aos objetivos da pesquisa e concedeu orientagdes sobre como eu
poderia realizar uma escuta atenta e acolhedora, interagindo com as participantes sem interferir
no discurso das mesmas.

Posteriormente, dei inicio a conducgdo das entrevistas com os sujeitos. Introduzi
cada encontro com uma explicacdo acerca do processo que seria realizado. Logo apds, pedi a
permissao das participantes para gravar os audios (a fim de que o registro das falas fosse o mais
fiel possivel, visando a uma analise adequada) e assegurei que seriam informadas sobre seu
inicio e finalizagdo. Para tal proposito, recorri a duas ferramentas: 1) o gravador de voz do meu
celular, no caso de Carmélia (entrevista presencial) e 2) o recurso de gravagdo nativa do meu
computador, com as demais (entrevistas on-line).

Em sequéncia, adentrando na fase de narragdo central, apresentei a questdo gerati-
va e iniciei a gravacao. Nesse instante, as participantes ficaram livres para contar suas historias.
A fim de evitar o condicionamento das respostas, minha intervengao foi minima. Nao interrom-
pi o discurso em nenhum momento, apenas as ouvi com sincera atencao e busquei as encorajar
através de interjei¢des de concordancia (como “sim” e “ha-ha”), além de acenos com a cabeca.
Procurei, ainda, respeitar o tempo de fala de cada sujeito e permaneci atenta ao sinal de coda®®
(Jovchelovitch; Bauer, 2003; Muylaert ef al., 2014; Ravagnoli, 2018; Santos; Bortolin; Alcara,
2020).

Durante a narracdo central, com ciéncia das participantes, tomei notas em um diario
de campo, as quais foram utilizadas na fase de perguntas, visando conhecer os detalhes que nao
ficaram suficientemente claros e induzir a continuidade da narrativa. Com tal exercicio, pretendi
traduzir as questdes exmanentes em imanentes (indagagdes elaboradas a partir do discurso das
informantes, com linguagem semelhante a apresentada por elas). Nesse sentido, perguntei, por
exemplo: “Vocé mencionou que sua relagdo com os colegas de sala..., gostaria de falar um pou-
co mais sobre o assunto?” Em algumas entrevistas, as questdes exmanentes € imanentes se so-
brepuseram; em outras, nao tiveram qualquer relagdo entre si. Portanto, embora apoiadas em
um esquema pré-definido, as perguntas surgiram do proprio enredo narrativo (Jovchelovitch;
Bauer, 2003; Muylaert ef al., 2014; Ravagnoli, 2018; Santos; Bortolin; Alcara, 2020).

Encerrada a fase de perguntas, questionei aos sujeitos se haveria algo que gostariam

de acrescentar. Diante da negativa, interrompi a gravagao e prossegui para a ultima etapa, a fala

28 O termo coda quer dizer finalizac¢do, separacdo de uma sequéncia em duas partes complementares (uma anterior
e outra posterior). Em uma entrevista narrativa, a coda indica a conclusdo da narracdo central — precedida pelas
etapas de preparacdo e iniciagdo e precedente da fase de perguntas e fala conclusiva (Muylaert et al., 2014).
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conclusiva. Em algumas entrevistas, para sintetizar os acontecimentos e obter informagdes es-
pecificas, senti a necessidade de fazer perguntas pontuais, utilizando os seguintes advérbios in-
terrogativos: “por qué?”, “quando?” e “onde?”’. Em outras, devido a completude do que foi nar-
rado, apenas agradeci a participacao e finalizei o processo (Jovchelovitch; Bauer, 2003; Muyla-
ert et al., 2014; Ravagnoli, 2018; Santos; Bortolin; Alcara, 2020).

Imediatamente apds cada entrevista, organizei o material coletado (indicando o dia
e o horario) e escrevi, no didrio de campo, um breve relato sobre o processo. Depois, realizei a
transcri¢ao literal dos dudios e enviei os textos para as respectivas participantes, de modo que

pudessem acrescentar ou retirar quaisquer informacgdes que desejassem.

4.4 Aspectos éticos

Durante todo o processo de pesquisa, prezamos pela postura ética, de modo a zelar
as historias de vida que nos foram confiadas e assegurar a validade dos dados coletados (Liidke;
André¢, 2015).

Nesse sentido, garantimos as participantes o sigilo de suas identidades, ndo apenas
através do uso de nomes ficticios, mas também da omissdo de informagdes que pudessem iden-
tifica-las. Certificamos, ainda, que teriam controle, inclusive de veto, sobre a publicacao — por-
tanto, os dados analisados neste trabalho tiveram a autorizagdo das mesmas. Tanto o questiona-
rio quanto a entrevista narrativa foram criteriosamente elaborados e pré-testados, com o intuito
de evitar o direcionamento e a manipulacdo das respostas. Por fim, buscamos sempre evidenciar
as razoes que fundamentaram cada decisdo tomada.

O projeto que estruturou esta pesquisa foi submetido a Plataforma Brasil no dia 24
de novembro de 2023 e obteve o parecer de aprovagdo, pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal do Ceara (CEP-UFC), em 15 de fevereiro de 2024, sob o seguinte nimero
de Certificado de Apresentacio para Apreciagdo Etica (CAAE): 77120623.8.0000.5054. Tal in-

formagdo pode ser conferida no anexo A.

4.5 Procedimento de analise dos dados

Conforme supracitado, o questiondrio eletronico foi construido com uma dupla pre-
tensdo: 1) selecionar as participantes, de acordo com os critérios estabelecidos para esta pesqui-
sa e 2) delinear o perfil pessoal e educacional das mesmas. Assim, apos definirmos a amostra,

empreendemos a tabulacido dos dados no Microsoft Excel.
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Inicialmente, criamos uma planilha nesse programa, com colunas correspondentes
as seguintes varidveis: nome ficticio, idade, naturalidade, género, raca, profissdo, grau de esco-
laridade, tipo de escola que estudou no Ensino Fundamental e Médio e curso de graduagao. Ca-
da linha recebeu uma numeragao equivalente a que constava no Google Forms e foi preenchida
com os dados coletados. Por fim, tais informag¢des foram transformadas em texto e, somadas as
obtidas nas entrevistas e aquelas registradas no diario de campo, compuseram o perfil dos sujei-
tos, no capitulo de analise.

Acerca das entrevistas narrativas, compreendemos que, na qualidade de “[...] técni-
cas para gerar histdrias, podem ser interpretadas de distintas formas” (Muylaert ef al., 2014, p.
195). Portanto, como procedimento de analise, decidimos adotar a andlise de contetido, propos-
ta por Bardin (1977), tendo em vista que se trata de uma técnica refinada, que possibilita, de
modo objetivo, a inferéncia de producdes textuais. Entdo, seguimos as etapas indicadas pela au-

tora (sintetizadas na figura 5), bem como suas respectivas recomendagoes.

Figura 5 - Fases da analise de contetido

Analise de conteudo

Tratamento dos
resultados:
interpretacao

Exploragao do

Pré-analise .
material

Fonte: elaborado pela autora com base em Bardin (1977).

Na etapa de pré-andlise, dedicamo-nos a cumprir duas tarefas: 1) a escolha dos do-
cumentos € 2) a preparagdo do material (Bardin, 1977). Nesse momento, verificamos os dados
coletados e decidimos analisar todas as entrevistas realizadas. Uma vez definido o corpus, rea-
lizamos a transcrigdo literal dos audios e enviamos os textos para as respectivas participantes.
Apos a aprovagao das mesmas, relemos o material e acrescentamos os apontamentos que havi-
amos registrado no didrio de campo.

Posteriormente, na etapa de exploragdo do material, estabelecemos codificagdes —
processo relativo a definicdo de codigos que permitem decompor, classificar e agrupar segmen-
tos textuais que apresentam aspectos semelhantes, facilitando a interpretacao do contetido (Bar-

din, 1977). A vista disso, determinamos trés diretrizes: 1) unidade de registro: a anélise do texto
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dar-se-ia a partir de temas, conforme a identificagdo do nucleo de sentido das sentencas; 2) re-
gras de contagem: realgariamos cada tema com uma cor diferente e 3) categorizagdo: os frag-
mentos do texto que apresentassem a mesma cor, em virtude de suas similaridades de sentido,
seriam agrupados nas respectivas categorias tematicas.

Durante a revisao de literatura, para sistematizar o levantamento teérico, definimos
categorias fundamentadas em conceitos. Por outro lado, as categorias que analisaremos no pro-
ximo capitulo estao assentadas nos dados coletados. Embora haja uma aproximagao entre esses
dois ambitos, os instrumentos da pesquisa revelaram aspectos que nao haviam sido considera-

dos inicialmente. Assim, as categorias de analise deste trabalho sdo as seguintes:

5.1 Conhecendo os sujeitos

5.1.1 Carmélia

5.1.2 Lotus

5.1.3 Niara

5.1.4 Lélia

5.2 As narrativas dos sujeitos a respeito das relacoes sociais na escola

5.2.1 A vrelagdo com os(as) outros(as) alunos(as) e as estratégias adotadas di-
ante das situacoes de discriminacdo racial

5.2.2  Avrelacio com os(as) professores(as) e as estratégias adotadas diante das
situagoes de discriminacgdo racial

5.2.2.1 O processo de avaliagdo da aprendizagem escolar dos sujeitos

5.3 A autopercep¢io dos sujeitos a respeito de suas capacidades cogniti-
vas

54 A dificuldade envolvida na percep¢ao de praticas discriminatorias so-
fisticadas

Apos o processo de exploragdo do material, cada uma das categorias estabelecidas
continha recortes das entrevistas. Entdo, adentramos na ultima etapa de anélise, relativa ao tra-
tamento dos resultados e interpretagdo. Buscamos ndo apenas apresentar uma sintese das nar-
rativas, mas também confrontar tais relatos com a base tedrica desta pesquisa. Desse modo, ao

inferir os significados por tras do discurso, construimos um conhecimento novo.
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5 ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, apresentaremos a analise dos dados coletados através do questiona-
rio eletronico e das entrevistas narrativas. Inicialmente, traremos uma breve biografia de cada
sujeito. Em seguida, com foco nas relagdes sociais atuantes na escola, discorreremos sobre a
interferéncia das praticas de discriminagao racial no desempenho escolar das participantes, no
modo como foram avaliadas e na constituicdo de suas autopercepgdes como pessoas inteligen-
tes. Também evidenciaremos uma questao recorrente nos discursos: as estratégias adotadas di-
ante da violéncia sofrida. Por fim, comentaremos acerca da dificuldade envolvida na percepgao
de abordagens discriminatorias mais sofisticadas, como as disseminadas pelos livros didaticos

e de literatura e as presentes no contexto situacional avaliativo.

5.1 Conhecendo os sujeitos

Como mencionado anteriormente, nesta pesquisa, dedicamo-nos a ouvir as narrati-
vas de quatro mulheres negras (de diferentes idades, tons de pele, graus de instrucdo e profis-
soes), que compartilham o fato de terem sido vitimas de racismo na escola. Ultrapassando as
lembrancgas do cotidiano escolar, cada interlocutora compartilhou uma sintese de suas historias
de vida. Portanto, decidi iniciar a analise apresentando suas respectivas escrevivéncias, organi-
zadas cronologicamente. Compondo essas historias, também busquei esclarecer como ocorre-
ram as entrevistas e quais foram os meus principais pensamentos, medos e equivocos — para
que os(as) leitores(as) estejam cientes do peso de minha subjetividade no desenvolvimento do

estudo.

5.1.1 Carmélia

Era uma tarde de sdbado quando estive na casa de Carmélia para realizar a primeira
entrevista da pesquisa. Nao poderia ser outro dia. Carmélia, mulher preta, de 63 anos, trabalha
como empregada doméstica. Durante a semana, ela dorme no trabalho e vai para sua propria
casa apenas nas sextas-feiras a noite. Aos domingos, dedica-se as atividades da igreja. Portanto,
sédbado era o dia mais adequado para conversarmos.

Carmélia ¢ mae de um grande amigo meu. Quando pedi a esse amigo que indicasse
uma mulher negra, com o perfil necessario para compor a amostra da pesquisa, ele retornou di-

zendo que sua mae gostaria de participar. Carmélia abandonou a escola ainda durante a infancia.
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Embora tenha tentado retornar varias vezes, ao longo dos anos, ndo chegou a concluir o Ensino
Fundamental e tem dificuldade para escrever. Por essa razdo, o questionario eletronico foi res-
pondido com a ajuda do filho, o qual digitou suas respostas. No momento em que os contatei
para marcar a entrevista, fui convidada para ir a casa deles.

Eu estava ansiosa por esse encontro. Ja conhecia Carmélia pessoalmente, mas nao
sua histdria de vida. Quando cheguei ao portdo de sua casa, ela mesma me recebeu. “O sorriso
dela foi tdo encantador e respondeu ao meu boa tarde de uma maneira tdo efusiva que, para
quem busca historias, aquela atitude afiancava o desejo dela de conversar comigo” (Evaristo,
2011, p. 39). Fui chamada para entrar e conduzida até a cozinha. A mesa estava posta —a minha
disposi¢ao havia bolo, café e diversas frutas, tudo organizado com capricho. Eu me senti acolhi-
da e percebi que ela estava disposta a conversar, sem qualquer pressa.

Apods uma xicara de café, expliquei o objetivo da pesquisa e o passo a passo da en-
trevista narrativa, informei que faria anota¢des no didrio de campo e pedi sua permissdo para
gravar a conversa (através do gravador de voz do meu celular). Ela concordou, porém, quando
mencionei que o estudo seria realizado com mulheres negras, notei certo desconforto, que foi
verbalizado no inicio da entrevista. Carmélia enfatizou, excessivamente, que gostava de sua cor
(preta) e de seu cabelo (crespo) — uma afirmagdo da qual parecia tentar se convencer —, como
pode ser observado no trecho abaixo:

Eu gosto muito da minha cor. Gragas a Deus, num tenho nada contra ndo. Eu num de-
sejaria ter nascido com outra cor. Gosto mesmo da minha cor. Amo meu pai ¢ minha
mae por terem me dado a oportunidade de ter vindo assim. De vez em quando, eu ali-
sava meu cabelo, mas s6 porque eu acho... O probrema € que, quando vocé se levanta
de manha, da muito trabalho pra pentear, sabe? Ai, quando vocé alisa, vocé quase
num precisa ta se preocupando pra pentear, porque ele ja # bem lisinho. Entdo, s6
passa o pente, a escova e tudo. E s6 nesse sentido, sabe? Mas eu amo meu cabelo e
tém pessoas com o cabelo pior que o meu, né? E é uma coisa de nascenga. A minha
mae tinha o cabelo liso e alguns dos meus irméos nasceram com o cabelo liso. Ja eu
tive a graca de ter puxado meu pai e sou feliz. Agora, se 0 meu pai tivesse o cabelo

bem lisinho, ai eu ia achar ruim. Mas eu puxei o lado dele e num fico achando ruim
de ter nascido com o cabelo assim ndo. Eu amo meu cabelo e minha cor!

A explicagdo demasiada, assim como os fragmentos do discurso em que ela mencio-
na “tém pessoas com o cabelo pior que o0 meu” e “se o meu pai tivesse o cabelo bem lisinho, ai
eu ia achar ruim [ter o cabelo crespo]”, pareceu-me uma estratégia de formagio reativa®®. Nesse
instante, tive receio que Carmélia alinhasse sua fala ao que eu, supostamente, gostaria de ouvir.
A fim de ndo induzir sua resposta, tentei controlar minha ansiedade e apenas acenei com a cabe-

¢a, incentivando-a a prosseguir a narrativa.

2% Mecanismo de defesa do ego em que os sentimentos reais do sujeito sdo recalcados e substituidos por outros,
absolutamente opostos (Laplanche; Pontalis, 1991).
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E ela prosseguiu. Minuciosamente, contou sobre a infancia em Itarema (municipio
em que nasceu, localizado no estado do Ceara, a 210km de Fortaleza). A partir da descri¢cdo de
sua rotina, Carmélia introduziu as experiéncias escolares que teve quando era menina. Ela acor-
dava, todos os dias, com o céu ainda escuro. O caminho de sua casa até a institui¢ao publica em
que estudava era longo e, devido a auséncia de transporte, tinha de ser percorrido a pé. Cons-
tantemente, seus pais pediam que ela ajudasse nas tarefas domésticas e no trabalho na roga. Por
1sso, sua ida a escola dependia da quantidade de servico acumulado e, quando retornava, preci-
sava se dedicar a tais afazeres. Nesse cotidiano, quase ndo havia tempo para os estudos.

Quando Carmélia cursava os anos iniciais do Ensino Fundamental, uma professora
causou o que ela denominou de “bloqueio” — evento traumatico, sobre o qual ndo recorda com
precisao e cujos sintomas recalcados persistem em sua dificuldade de escrever. Diante da perse-
guicdo dessa professora, buscou o apoio dos pais, mas a postura deles a deixou ainda mais de-
samparada. Consequentemente, ao custo de sua educagao, ela passou a trabalhar na agricultura,
em tempo integral, conforme relata a seguir:

Quando a gente chegava la [na escola], as professora era boa e tinha um bom atendi-
mento com a gente, mas teve uma [professora branca] que ela num me aceitava pela
minha cor. Ai, até hoje, eu tenho um bloqueio, eu num consigo escrever direito por
causa dela, sabe? Quando era no outro dia, eu num queria ir pro colégio. Ai eu falava
pro meu pai ¢ pra minha mae que num ia. Meu pai ¢ mei ignorante, sabe? Nunca foi
pessoa assim de... Ele num sabia o que era as lei, né? Também, naquela época... E ele:
entdo, se num quer ir pro colégio, vai me ajudar trabalhar no rogado. Ai eu preferia ir
trabalhar na enxada com ele e deixei de ir pro colégio, porque eu ja tinha medo de

chegar no colégio e ver essa professora. Até hoje, eu sinto o bloqueio. Ai eu fiquei
trabalhando com ele, ajudando ele e num estudei mais 1a no interior ndo.

Apesar do desejo de estudar, a escola sempre esteve em segundo plano na vida de
Carmélia. Desde a infancia, foi o trabalho que direcionou sua trajetdria, diretamente ligado a
garantia de sua sobrevivéncia e a de sua familia. Aos 16 anos, ela deixou a casa de seus pais e
foi morar em Fortaleza-CE, apds receber uma oferta de emprego para trabalhar como emprega-
da doméstica — por indicacao de sua tia e de suas irmas mais velhas, que ja exerciam, na capital,
a mesma funcdo. Ela passou a morar na casa de seus patrdes e, nesse novo contexto, viu a
oportunidade de retomar os estudos. Assim, trabalhava durante o dia e, a noite, assistia as aulas,
em uma turma de EJA.

Alguns meses depois, ela abandonou a escola, novamente. Nesse ponto da narrativa,
enfatizou que o motivo da desisténcia ndo foi o “bloqueio” por parte de quaisquer professoras,
mas a falta de tempo para se dedicar aos estudos e a exaustdo fisica resultante do trabalho. Ain-
da tentou voltar a estudar outras vezes, mas, na maioria delas, o trabalho foi o fator que a levou

a evasdo escolar. Os impedimentos variavam conforme a residéncia na qual trabalhava: em al-
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gumas, isoladas do centro urbano, ndo havia escolas proximas; em outras, os patrdes a proibiam
de sair a noite.

Aos 29 anos, ela se casou. Antes do “grande dia”, em que foram ao cartorio e segui-
ram para o casamento religioso comunitario, Carmélia tinha visto o noivo poucas vezes. O casa-
mento foi arranjado por sua irma mais velha, sob a justificativa de que ela teria casa propria e
poderia contar com o sustento do futuro marido. Seguindo esse conselho, contraiu matrimdnio,
o qual se mantém até hoje, e teve 2 filhos. Por anos, deixou de trabalhar como empregada do-
méstica e dedicou-se a maternidade e a funcao de dona de casa.

Quando os filhos eram adolescentes, ela voltou a estudar (até o presente momento,
foi a ultima vez) — atendendo ao convite de uma moradora do seu bairro, que € professora e es-
tava buscando alunos para compor uma turma de EJA. Segundo Carmélia, essa foi a experiéncia
mais proveitosa e satisfatoria que teve na escola, pois, com tempo para se dedicar aos estudos
e o incentivo da professora, aprendeu Matematica basica e melhorou suas habilidades linguis-
ticas (tanto a leitura quanto o uso oral da Lingua Portuguesa). No entanto, ao final de 2 anos, o
projeto foi encerrado e ela interrompeu os estudos, mesmo contra sua vontade.

Ha cerca de 15 anos, Carmélia voltou a trabalhar como empregada doméstica — para
complementar a renda familiar, diante das dificuldades financeiras. Ela descreveu as condi¢des
do atual emprego, detalhadamente, e, com esse relato, encerrou a narragao central. Entdo, dei
inicio a fase de perguntas, registradas no didrio de campo. Indaguei se, na escola, ela havia estu-
dado sobre o povo e a cultura negra. Também pedi que ela falasse sobre sua relagdo com os(as)
outros(as) alunos(as) e se aprofundasse um pouco mais na questdo do “bloqueio”, ocorrido du-
rante a infancia. Sua resposta a esse ultimo pedido foi a seguinte: “Vixe, minha fia, eu num me
lembro néo. Ja faz muito tempo... E, num me lembro mesmo ndo, acredita? (riso)”.

Anteriormente, Carmélia havia associado o “bloqueio” a sintomas fisicos que a im-
pediam de escrever. Ou seja, a memoria da violéncia sofrida no passado, ainda que inacessivel
a consciéncia, manifesta-se em sua realidade através da somatiza¢do>’. Ao observar a inviabili-
dade da narrativa, presumi que tal experi€ncia se tratava de um trauma e fui tomada pelo medo
de induzir um gatilho emocional, com o qual eu ndo saberia lidar. Na luta interna para ndo dei-
xar transparecer minha tensdo, decidi encerrar a entrevista. Agradeci a Carmélia por sua partici-
pacdo, mais uma vez, € avisei que iria desligar o gravador.

Havia, no entanto, uma informacao que ela gostaria de acrescentar. Freando minha

pressa e reduzindo minha ansiedade, ela pediu que eu nao desligasse, pois iria revelar o seu

30 A somatizagdo refere-se 4 “[...] expressdo de fendmenos mentais como sintomas fisicos (sométicos)” (Dimsdale,
2022, n. p.).
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grande sonho. Assim, Carmélia finalizou sua dudio-gravagao mediante estas palavras: “Eu sem-
pre trabalhei como empregada doméstica porque num tinha capacidade de arrumar outro empre-
go melhor, por causa do meu grau de estudo, mas meu sonho era ser enfermeira e cuidar de pes-
soas idosas. Eu queria dizer desse meu grande sonho. E importante, né?”.

Nao sei se consegui disfar¢ar minha tristeza ao ouvir essa confidéncia. Sem descon-
siderar a atuacdo de outras questdes sociais, o “fracasso” escolar de Carmélia, cujo germe foram
as atitudes racistas de sua professora, ¢ a régua que mede a distancia entre o atual exercicio co-
mo empregada doméstica e o sonho de ser enfermeira geriatra. Submersa nessa reflexao, desli-
guei o gravador, apos quase 2 horas de entrevista. Entdo, confirmei a relevancia de seu sonho e
aproveitei para questiond-la se pensava em retornar a escola. Respondeu que ndo. Estava feliz
por ter compartilhado o grande sonho de sua vida, mas se sentia muito cansada para voltar a es-
tudar. Nossa conversa ainda se estendeu por algum tempo, sobre assuntos diversos. Na despedi-

da, ela insistiu para que eu levasse as frutas para minha casa. Levei. Nao iria fazer essa desfeita.

5.1.2 Lotus

Loétus ¢ uma mulher parda, de 38 anos. Estudamos juntas na graduacdo, em Pedago-
gia, e tornamo-nos grandes amigas. Por essa razao, hesitei em convida-la para participar da pes-
quisa — tive receio de que o nosso vinculo emocional interferisse no processo da entrevista e na
analise dos dados. Quando pedi, a outras amigas da faculdade, que encaminhassem o questiona-
rio eletronico para potenciais sujeitos, todas perguntaram se eu ja havia entrado em contato com
Lotus. Decidi eu mesma fazer o convite, sem intermedidrios(as), ao qual ela aceitou prontamen-
te. Nesse periodo, Lotus estava morando em Beberibe (municipio do estado do Ceara, localiza-
do a 82km da capital, Fortaleza) e trabalhando na loja de sua tia, com a venda de plantas, vasos
e artigos de jardinagem. Entdo, combinamos que a entrevista seria realizada pelo Google Meet,
em um sabado a tarde, quando ela estivesse de folga do servigo.

Apesar de nossa proximidade, nunca haviamos falado sobre racismo e eu conhecia
apenas fragmentos esparsos de sua historia escolar. Ainda assim, eu estava preocupada e intro-
duzi o didlogo ponderando as palavras, a fim de ndo influenciar o seu discurso. Papeamos, bre-
vemente, acerca de assuntos pessoais e, logo em seguida, apresentei o objetivo da pesquisa € os
procedimentos da entrevista narrativa, avisei que faria uso de um diario de campo e requeri sua
autorizagao para gravar a conversa (por intermédio do recurso de gravag@o nativa do meu com-
putador). Apds o seu consentimento, dei inicio a segunda entrevista deste trabalho. A fala preli-

minar de Lotus foi a seguinte: “Amiga, vocé sabe que eu vou ser muito sincera com tudo, né?”.
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Ato continuo, de maneira firme e espontanea, ela foi descortinando suas lembrancas e dissipan-
do minhas inquietagdes.

Antes de narrar sua historia, Lotus fez uma critica ao sistema de avaliacao educacio-
nal brasileiro — mais preocupado com as notas do que com a efetiva aprendizagem dos(as) estu-
dantes. Em seguida, ela falou sobre suas vivéncias em recortes anacronicos, da Educagio Infan-
til ao Ensino Superior (ndo necessariamente nessa ordem), abordando também sua atuagdo em
sala de aula, como professora. Esse discurso foi dividido em dois momentos. A principio, Loétus
direcionou a fala, especificamente, para a questdo da avaliagdo da aprendizagem, destacando
como se sentia nos dias de prova, o seu desempenho escolar e a sua relagdo com os(as) colegas
de sala e os(as) professores(as). Porém, ela foi interrompida pela tia, que solicitou sua presenca
na loja, para resolver algumas demandas.

Létus ndo demorou e logo continuamos a entrevista. Eu havia anotado a Gltima frase
que ela disse antes de sair e perguntei se gostaria de acrescentar mais alguma informagao sobre
aquele ponto. Entdo, ela concluiu sua fala censurando a incoeréncia entre o discurso teérico de
muitos(as) professores(as) universitarios(as), a respeito do processo de avaliacao da aprendiza-
gem, e a pratica pedagogica desses(as) profissionais. Posteriormente, Lotus relatou os casos de
racismo que sofreu nas diversas etapas e niveis de ensino. Para facilitar a leitura, irei apresentar,
a seguir, a sequéncia temporal dos eventos citados € ndo a ordem narrativa.

Embora seja natural de Fortaleza-CE, Lotus morou com sua familia, da infancia ao
inicio da fase adulta, em Itapebussu (distrito do municipio cearense de Maranguape, localizado
a 61km da capital). Seus pais, ambos agricultores, sempre tiveram muito zelo pela sua educagao
— tanto que ela aprendeu a ler aos 4 anos, em casa, com sua mae.

Durante toda a Educagao Bésica, Lotus estudou em escolas publicas, localizadas no
bairro em que morava. Na condi¢do de aluna, era bem-comportada, estudiosa, criativa e tirava
boas notas, mas, em geral, ndo recebia qualquer reconhecimento dos(as) docentes; ao contrario,
chegou a sofrer perseguicdao. Na Educacao Infantil, foi vitima de violéncia fisica, psicologica e
moral por parte de uma professora, que, diante das demais criangas, a jogou contra a parede e
a chamou de “negrinha mentirosa”. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, Lotus passou a
ser agredida verbal e fisicamente por outros(as) alunos(as), com os(as) quais estudava. Ao bus-
car ajuda, a solugao oferecida pela docente foi deixa-la trancada em sala de aula, sozinha, duran-
te o recreio — ou seja, ela foi castigada por ser vitima de racismo.

Ao narrar esse ultimo episodio, Lotus foi tomada pela emocao, levando-nos as lagri-
mas. Eu ndo consegui conter minha revolta. Ignorando as recomendagdes de ndo intervir duran-

te a narragdo central, expresseil o quanto me doia saber que ela tinha passado por aquelas situa-
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¢oes. Diante do longo siléncio que se seguiu, fiz algumas perguntas referentes a postura da pro-

fessora e a atitude de seus pais. Acerca da segunda questdo, ela respondeu o seguinte:
A minha mae ¢ uma pessoa simples. Ela queria me dar o estudo que ela ndo conseguiu
ter e que tanto ansiava. O que ¢ que ela dizia? Eu chegava e: ‘Mae, eu apanhei na es-
cola...’, ‘Pois bata de volta!’. Eu ndo tinha condi¢des de bater de volta, ndo era da mi-
nha indole. Eu ndo conseguia revidar, eu s6 conseguia me proteger (gesticulacio colo-
cando os bracos no rosto, em posicao de defesa). ‘ Peia ndo mata!’. Ela dizia isso por-
que ela queria que eu tivesse um futuro, entende? Ela ndo sabia como agir, amiga.
Nio sabia... Se no meu tempo era segregado, imagina no tempo dela? Pobre e preto

ndo tinha vez. Nos éramos agricultores, filhos de agricultores. Ento, a gente aprendeu
a lidar com o racismo engolindo o choro e indo apanhar mais.

Embora recebesse o apoio familiar referente aos estudos, Lotus percebe a dificulda-
de de sua mae em lidar com o racismo, por ela propria ser vitima dessa situacao. Dando conti-
nuidade a narrativa, Loétus afirmou que os casos de violéncia s6 diminuiram nos anos finais do
Ensino Fundamental e atribui essa mudanga a puberdade — momento em que a atencao dos(as)
alunos(as) estava voltada para outras preocupagdes, como o inicio da fase de namoro. Desse
ponto em diante, a entrevista fluiu livremente, semelhante a um didlogo informal. Nao me pren-
di as anotagdes do didrio de campo, as perguntas foram surgindo de maneira organica, conforme
a historia se desenvolvia.

A respeito do Ensino Médio, Lotus relatou que, na escola em que estudava, a maio-
ria das aulas ocorreu através do Telecurso 2° grau®! — conforme podemos observar na citagio a
seguir: “A gente estudava por uma TV, com horario fixo pra passar a aula. Se perdesse, ndo ti-
nha como voltar e ver de novo. Ou vocé anotava tudo que dava, e rapido, ou nada feito. Tinha
livro? Nio. As vezes, aparecia uns materiais didaticos pra dividir entre dois, trés alunos”. Lotus
sente que tal formagao foi deficitaria e a deixou despreparada para o Ensino Superior. Essa foi
uma das causas pelas quais ela postergou, por mais de uma década, o sonho de ingressar na uni-
versidade e, mesmo apds sua admissdo, sentia-se intimidada, incapaz de ocupar aquele espago
e inferior aos(as) demais estudantes.

Por fim, ap6s cerca de 1 hora e 20 minutos, Lotus encerrou sua narrativa evidenci-
ando que, na condi¢do de professora, sua maior luta ¢ em defesa das criangas “marginalizadas”,
por ela propria ter sido uma. Assim, em sala de aula, busca combater o racismo e quaisquer ou-
tras formas de discriminacao.

Como supracitado, a fase de perguntas foi diluida no percurso da conversa e a inica

indagacao que fiz a Lotus, no ambito das questdes exmanentes, foi sobre o seu contato, durante

31O Telecurso 2° Grau foi um programa nacional de Educacio a Distancia (EaD), iniciado em 1978, “[...] fruto da
iniciativa da Funda¢do Roberto Marinho, em parceria com a Fundagdo Padre Anchieta, de Sdo Paulo, essa por
meio do seu Departamento de Ensino” (Micheloto, 2006, p. 37).
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o periodo escolar, com autores(as) e livros que abordassem a historia e/ou a cultura negra. De
fato, neste didlogo, ndo segui a risca o roteiro da entrevista narrativa. Porém, ao contrario do
receio que senti antes do processo, entendo que ndo houve uma falha metodologica, pois o dis-
curso de Lotus foi direcionado pela questao gerativa e movido pelo sentimento de partilha — de

maneira honesta, ela falou tudo que queria falar.

5.1.3 Niara

Conheci Niara, pessoalmente, ha alguns anos, em um evento social organizado por
uma amiga em comum — que a chamou para participar desta pesquisa. Nesse dia, conversamos
rapida e casualmente. Nao chegamos a manter contato. Por isso, imaginei que ela ndo lembraria
de mim, mas eu me enganei. Tao logo entramos na sala virtual (a entrevista ocorreu pelo Google
Meet), ela comentou sobre a nossa breve intera¢do. Fiquei aliviada. Embora fosse a terceira
entrevista do estudo, eu estava nervosa, pois cada encontro era singular, em suas multiplas parti-
cularidades. Essa “introdu¢@o”, entretanto, estabeleceu o curso da conversa, que seguiu de ma-
neira descontraida.

Niara ¢ uma mulher parda, de 33 anos. Atualmente, estd desempregada (uma condi-
¢do tempordaria, como enfatizou) e estudando para concursos (a¢do a qual se dedica durante toda
a semana, por isso, nossa conversa ocorreu em um sabado de manha). Ela demonstrou bastante
clareza sobre seus objetivos e deseja, em breve, ingressar no servigo publico. Conversamos, ra-
pidamente, sobre os planos para o futuro e, apds esse prelidio, iniciamos a entrevista.

Segui as etapas de apresentacdo: especifiquei o objetivo do estudo e a metodologia
da entrevista narrativa, comuniquei que utilizaria um diario de campo e solicitei sua autorizagao
para gravar a conversa (através da ferramenta de gravacdo nativa do meu computador). Ela as-
sentiu. Logo apds, perguntou se poderia desligar a camera, pois assim se sentiria mais a vontade
para falar. Respondi que ndo havia problema, o importante era que ela se sentisse confortavel.
Pensei em desligar minha camera também, mas lembrei que o uso da imagem, durante a narra-
¢do central, facilitaria o encorajamento paralinguistico®?. Entdo, perguntei a Niara se eu poderia
manter a camera ligada. Ela repetiu minhas palavras e disse que importava apenas eu ficar con-
fortavel. Rimos. Em seguida, iniciei a gravacao.

Niara introduziu sua historia contando que nasceu e sempre morou em um bairro

periférico de Fortaleza-CE. Apesar das dificuldades financeiras, seus pais se empenharam para

32 Referente aos aspectos ndo-verbais presentes na comunicagdo oral, por exemplo, as pausas, o tom da voz, o rit-
mo da fala, o riso, os gestos corporais, entre outros elementos.
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que ela estudasse em escolas particulares (instituicdes de médio porte, proximas a sua residén-
cia), certos de que, assim, ela teria uma boa instru¢do e um futuro diferente daquele que lhes
era imposto pelas limitagdes sociais.

Ela aprendeu a ler com sua mae, antes de ingressar na escola e, desde entdo, a leitura
tornou-se sua grande paixao. Com certo ressentimento, relembrou o desejo de ser a oradora da
turma, na cerimdnia de formatura do ABC*3, mas a professora elegeu outra crianca para a fun-
¢do. Ela ndo interpreta essa ocorréncia como um ato de discriminagao racial, mas de “favoreci-
mento familiar”, pois a aluna escolhida, mesmo apresentando dificuldades de leitura, era filha
da professora. Niara permaneceu nessa institui¢ao da Educagdo Infantil aos anos finais do En-
sino Fundamental. Nessa época, estudava de manha e, no contraturno, além de realizar as ativi-
dades escolares, ajudava a mae e a tia no trabalho de costura, sendo responsavel pela decoragao
das roupas com lantejoulas e paetés.

No Ensino Médio, ela foi estudar em outra escola, localizada em um bairro vizinho
ao seu, no periodo da tarde. Estava ansiosa por essa transi¢do, mas o processo de adaptagdo
sucedeu-se de maneira dificil e suas expectativas foram frustradas. Como a instituicdo anterior
ndo ofertava a ultima etapa da Educacao Basica, os(as) demais alunos(as) também passaram
por essa mudancga. Coincidentemente, duas antigas colegas de sala foram estudar em sua nova
turma. Niara pensou que, por terem uma vivéncia em comum, ficariam proximas, mas isso nao
aconteceu. Se antes, ela tinha poucos amigos, na nova escola, ficou completamente isolada — o
que favoreceu, ainda mais, as praticas de discriminacao racial.

Pouco antes do inicio das aulas da 2? série do Ensino Médio, como presente de seu
pai, ela ganhou uma prancha de cabelo — objeto que foi 0 marco de um periodo de compulsao.
Nos dois ultimos anos escolares, quase todas as manhas, repetitivamente, ela alisava o cabelo,
em detrimento de seu tempo de estudo. Tal atividade, que estava diretamente envolvida com o
desejo de ser aceita pelos(as) demais alunos(as), trouxe prejuizos ao seu desempenho escolar —
o que a levou a ficar de recuperacgdo, na 3* série, e a ser reprovada no vestibular, para a faculdade
de Letras.

No ano seguinte a conclusdo do Ensino Médio, ela ingressou em um cursinho popu-
lar e tentou o vestibular novamente, no qual foi admitida em uma universidade publica, para o
curso desejado. Entretanto, apds dois semestres, acabou desistindo, pois se sentia incapaz e des-

locada, como se ndo pertencesse aquele espaco. Nesse momento da histéria, eu fui tomada pela

33 A formatura do ABC é um evento que marca a conclusdo da primeira fase da Educagio Bésica. Entre as ativida-
des realizadas durante a cerimonia, de praxe, um(uma) dos(as) alunos(as) assume a fungao de orador(a) da turma
— geralmente, o(a) escolhido(a) ¢ aquele(a) que domina a leitura e possui a melhor oratoria.
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indignag¢do e, embora ndo tenha interrompido a narragdo, verbalmente, falhei em conter minhas

expressoes faciais, o que provocou uma quebra no discurso. Ela percebeu o meu estado e me

consolou através das seguintes palavras:
E, eu sei. E revoltante, né? Eu também acho. Mas fica tranquila, ndo se preocupa nio.
Eu 6 bem (riso). Teve um tempo que eu evitava pensar nisso porque eu me sentia...
Eu me sentia mal, eu me sentia uma grande fracassada, sabe? Mas, hoje em dia, eu
vejo que isso faz parte da minha histéria e td tudo bem. Eu ndo posso mudar o que ja
passou, mas posso evitar que isso aconteca de novo, né? No futuro. Tipo, agora, eu
realmente 76 focada em s6 estudar pra concurso, mas assim que eu tiver minha estabi-
lidade, pretendo voltar pra universidade e concluir o curso. Eu ndo penso mais em ser

professora nem nada assim, mas eu quero concluir, sabe? Por orgulho e também por-
que eu gosto muito da area, claro.

Apos essa breve interrupcao na narrativa, Niara prosseguiu sua historia e comparti-
lhou que, quando desistiu da faculdade, comecou a trabalhar no comércio. Por cerca de 10 anos,
atuou como vendedora em uma loja de roupas, mas foi demitida em 2020, no inicio da pandemia
de Covid-19. Quando perdeu o emprego, fez um curso de Corte e Costura on-line e pensou em
continuar trabalhando na area, de maneira independente. Entretanto, por incentivo de seus pais,
ela decidiu se dedicar aos estudos voltados a concursos publicos.

Nesse ponto, Niara encerrou a narracao central. Em seu discurso, ela descreveu cada
etapa escolar com uma riqueza de detalhes. Contou sobre os casos de racismo que vivenciou,
enfatizando sua relacdo com os(as) professores(as) e com os(as) demais alunos(as), € como isso
afetou o seu desempenho escolar. Portanto, na fase de perguntas, eu me limitei a apenas uma
questao, referente aos livros que ela teve acesso na escola. Indaguei se ela havia lido autores(as)
negros(as) e/ou obras que trouxessem mulheres negras como protagonistas.

Depois de sua resposta, perguntei se ela gostaria de acrescentar mais alguma infor-
macao. Diante da negativa, encerrei a gravagao, que durou pouco mais de 1 hora. Novamente,
agradeci sua disponibilidade para participar da pesquisa. De maneira solicita, ela se colocou a
disposicao, caso eu tivesse diividas ou precisasse de ajuda com quaisquer problemas relaciona-
dos ao estudo. Ainda conversamos por algum tempo. Retomamos a discussdo acerca dos planos
para o futuro e compartilhamos sugestoes literarias. Nos nos despedimos combinando de tomar

um café, presencialmente, apos a defesa da dissertagdao. Aguardo.

5.1.4 Lélia

Lélia ¢ uma mulher preta, de 28 anos, natural de Fortaleza-CE, engenheira civil. Ela
trabalha com um grande amigo meu, que a convidou para participar deste estudo. Entre os sujei-

tos, Lélia foi a tinica com a qual eu ndo havia tido qualquer contato antes da pesquisa. Contudo,
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sua histdria foi a que eu mais me identifiquei — senti como se ouvisse fragmentos de minha
propria vida, recontados a partir de cenarios diferentes, ambientados na mesma sociedade raci-
alizada.

Durante sua narrativa, eu também me lembrei da seguinte frase, proferida por Lélia
Gonzalez (2020, p. 319): “A tinica saida que eu encontrei, para superar esses problemas, foi ser
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a primeira aluna da sala. E aquela historia, ‘ela é pretinha, mas ¢ inteligente’”. Dai adveio a ins-
piracdo para o nome ficticio aqui utilizado, Lélia, indicado por mim. Quando recebi sua inscri-
¢do, através do questionario eletronico, reparei que as respostas referentes aos campos “nome”
e “nome ficticio” eram as mesmas. Posteriormente, por e-mail, expliquei o porqué da utiliza¢ao
desse recurso e perguntei se ela gostaria de escolher um pseuddonimo, ao que respondeu que
deixava a decisdo a meu critério. Nesse caso, sugeri que fosse Lélia e lhe enviei a referida frase.
Além de concordar, garantiu que, de fato, a sentenca poderia ter sido dita por ela.

Lélia marcou nossa conversa para uma sexta-feira, as 12 horas, em seu intervalo do
almocgo, através do Google Meet. Como uma constante em todas as entrevistas, nesta eu também
fui tomada pela ansiedade. Tive receio de atrapalhar sua refeicdo/descanso e pensei que ela po-
deria ndo se sentir a vontade para expor detalhes de sua historia pessoal com uma desconhecida.
Acerca da ultima ponderag@o, me veio a mente o trecho de um livro chamado Quatro estagoes
—um titulo oportuno, tendo em vista que a entrevista de L¢lia era a quarta e tltima da pesquisa
—, no qual o autor afirma:

Vocé pode fazer revelagdes que lhe sdo muito dificeis e as pessoas te olharem de ma-
neira esquisita, sem entender nada do que vocé disse nem por que eram tdo importan-
tes que vocé quase chorou enquanto as estava contando. Isso € pior, eu acho. Quando

o segredo fica trancado 14 dentro ndo por falta de um narrador, mas de alguém que
compreenda (King, 2013, p. 321).

Entdo, recordei os conselhos da psicologa que colaborou com esta pesquisa, no pré-
teste da entrevista narrativa, e decidi confiar na escuta atenta e acolhedora para demonstrar meu
respeito e empatia pela historia de Lélia. Quando entramos na sala virtual, fui recebida com um
sorriso receptivo, que anuviou minhas insegurangas. Lélia reiterou que estava no horario do al-
mocgo e perguntou sobre a duracao da entrevista. Garanti que ela teria total liberdade acerca des-
sa questao. Em seguida, de maneira suscinta, expliquei o objetivo do estudo e o processo da en-
trevista narrativa, informei que utilizaria um didrio de campo e pedi permissao para gravar nos-
so encontro (por meio da ferramenta de gravagao nativa do meu computador). Apds o seu con-
sentimento, iniciamos a entrevista.

Lélia contou sua historia objetivamente. Logo no inicio do discurso, mencionou que

foi uma aluna de destaque, reconhecida por sua competéncia intelectual, e ndo teve dificuldades
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quanto as disciplinas escolares. Em seguida, ressaltando o gosto pela leitura, indicou as escolas
em que estudou com base na biblioteca de cada uma das institui¢des. Ressaltou, ainda, o apoio
e o esforgo financeiro de seus pais, para que ela tivesse acesso a uma educacgao de qualidade.

Na Educagao Infantil, Lélia frequentou um pequeno colégio particular, no qual ndo
havia biblioteca, situado no bairro em que morava. Durante o Ensino Fundamental, foi transfe-
rida para outra instituicdo, um pouco maior, também particular, que contava com uma biblioteca
—onde ela leu todos os livros disponiveis. Por fim, cursou o Ensino Médio Integrado, junto com
o curso Técnico em Edificagdes, em um Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia
(IF), que possuia uma ampla biblioteca, de “acesso ilimitado”, segundo suas palavras.

Dando continuidade a narragdo, Lélia enumerou as situagdes de racismo vivencia-
das na escola, ponderando que, apenas na fase adulta, teve dimensdo da violéncia sofrida, ao
“olhar de fora” o cenario escolar, em seus pormenores. Entre tais episodios, revelou que os(as)
colegas de sala se aproximavam dela apenas em época de provas ou de trabalhos escolares, com
o interesse de obter boas notas. Porém, enfatizou que, durante o Ensino Fundamental, tinha uma
grande amiga — uma menina que, mesmo sendo branca, foi isolada do convivio com os(as) de-
mais alunos(as), devido a amizade com Lélia.

Lélia encerrou a narragao central evidenciando o desconforto que sente no ambiente
de trabalho, pois, muitas vezes, além de nao ser reconhecida como engenheira, ¢ submetida a
situagdes constrangedoras — como ter que usar o elevador de servigo, ao invés do social, nos
empreendimentos que visita. A esse respeito, ela afirmou:

Eu sou engenheira, mas quando eu chego num lugar, a pergunta nunca € se eu sou en-
genheira. No maximo, me veem como a técnica, mas nunca como engenheira. Tem
condominio que, se eu tiver sozinha, eu ndo posso subir no elevador social, eu tenho
que subir pelo elevador de servico, por mais que eu esteja... Eu ndo 6 suja. Tipo, eu
to arrumada. Mas se eu tiver com a minha chefe ou se ela chegar sozinha... A gente,
na portaria, td credenciada do mesmo jeito, pra entrar. Ela pode entrar normalmente
pela area social do condominio e subir. [...] Quando eu venho aqui, toda vida, eu tenho

que entregar meus documentos e dizer a empresa que eu trabalho. [...] Eu tenho que
passar por toda essa burocracia e eu sei muito bem o porqué.

Jana fase de perguntas, questionei se, entre as leituras realizadas no periodo escolar,
ela havia tido contato com autores(as) negros(as) ou livros que trouxessem mulheres negras na
condicdo de protagonistas. Como, durante o discurso, foi pontuada a interacdo com os(as) de-
mais alunos(as), indaguei sobre sua relacdo com os(as) professores(as). Por tltimo, fiz uma per-
gunta pontual, sobre o curso técnico realizado no Ensino Médio Integrado.

Apos essas questdes, Lélia pediu para fazer uma observagao e frisou a dificuldade
de encontrar, em seu circulo de convivéncia (escola e trabalho), outras mulheres negras — refor-

cando a auséncia, em tais espagos, de pessoas racialmente semelhantes a si. Em seguida, inda-
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guei se ela gostaria de acrescentar mais alguma informagao e, apds sua negativa, encerramos a
entrevista, que se estendeu por cerca de 20 minutos. Agradeci sua participa¢do e garanti que,
em breve, ela receberia a transcri¢do de nossa conversa, para que pudesse acrescentar ou retirar
quaisquer informacdes. Gentilmente, ela se pos a disposi¢do, caso eu precisasse de mais ajuda

com a pesquisa. Assim, nés nos despedimos.

5.2 As narrativas dos sujeitos a respeito das relagoes sociais na escola

Ao compartilharem suas lembrancas do periodo escolar, as participantes revelaram
diversos prejuizos decorrentes da discriminagao racial — entre os quais destacaremos as implica-
¢oOes dessa pratica no desempenho escolar, no modo como foram avaliadas e na constitui¢ao de
suas autopercepcdes como pessoas inteligentes. Apesar das singularidades, todos os discursos
se concentraram na questio das relagdes sociais na escola e apresentaram tal institui¢do como
um espago de invisibilidade e de violéncia (fisica, psicologica, moral e simbdlica) para estudan-

tes negras, conforme pode ser observado nas subsecdes a seguir.

5.2.1 A relagdo com os(as) outros(as) alunos(as) e as estratégias adotadas diante das situa-

coes de discriminacdo racial

Eu levava surra todo dia, ida e volta da escola, dessas criangas [brancas]. Foram diver-
sas vezes, sempre que eu ia pra escola. Eu pedia a minha mée pra ndo ir. Ela dizia
que o que podia deixar pra mim era o saber, era o que podia me dar, entdo... Eu apa-
nhava, ida e volta da escola. [...] Escondiam meu material. Escondiam minhas coisas.
Puxavam minha cadeira pra eu cair no chdo. Eu lembro de uma vez que até pregaram
chiclete no meu cabelo. [...] Uma das meninas que me davam surra, eu encontro ainda
hoje por 14 [no bairro em que mora]. Eu nem sei se ela lembra porque, como eu cos-
tumo dizer, ‘quem bate esquece, quem apanha nao’ (Lotus).

Essas foram as palavras de Lotus para relatar um dos episodios de racismo que so-
freu na escola, durante os anos iniciais do Ensino Fundamental. Mesmo no meio de criangas, o
racismo ¢ o combustivel que restringe direitos humanos fundamentais, como o direito a integri-
dade fisica. Entre outros atos de violéncia, a atitude das criangas brancas de infligir dor ao corpo
de uma menina negra remete ao cenario colonial, evidenciando que ainda existe uma assimetria
de poder imposta pela cor da pele (Kilomba, 2019).

A agressividade ¢ um comportamento emocional basilar para a construgdo do psi-
quismo humano e, durante a infancia, a depender das fases de desenvolvimento da crianga, pode
manifestar-se por diferentes razdes. Porém, quando a agressividade ¢ direcionada, de modo in-

tencional, para fins destrutivos, opera-se a violéncia (Klein, 1991; Pietro; Jaeger, 2008). Através
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de condutas violentas, a crianga pode estar reproduzindo o que observa em seu cotidiano — pro-
cesso que envolve a internalizagdo das representagdes sociais (Gagliotto; Berté; Vale, 2012;
Locatelli, 2004; Madureira; Branco, 2007).

Em uma sociedade estruturalmente racista, os atos de violéncia praticados por cri-
angas brancas contra criangas negras podem ser motivados por questdes raciais, como no caso
de Lotus. A auséncia de repreensdo, por parte dos pais ou docentes, legitima esse comportamen-
to, induzindo criangas brancas a introjetar a concep¢ao de que existe uma hierarquia racial, na
qual ocupam uma posi¢ao superior (Cavalleiro, 2023; Franceschi; Santos, 2022). Por outro la-
do, em reagdo a esse processo, criangas negras correm o risco de assumir “[...] um comporta-
mento similar de agressividade, raiva ou desdém, mas também estados afetivos, [...] como hor-
ror, vergonha e tristeza” (Martins; Geraldo, 2013, p. 65).

A violéncia sofrida por meninas e jovens negras apresenta-se ndo apenas através da
agressao fisica, mas também psicologica. A linguagem verbal, como um dos principais sistemas
de mediagdo das relagdes sociais, ao ser internalizada e reconstruida pelo sujeito, contribui para
a constituicdo de sua subjetividade. Portanto, o discurso discriminatorio referente a pessoas ne-
gras pode afetar, negativamente, o desenvolvimento psicossocial e cognitivo daqueles(as) que
pertencem a esse grupo (Martins; Geraldo, 2013; Silva; Branco, 2011).

Nessa direcao, Lotus e Niara relataram situacdes em que foram submetidas a apeli-
dos pejorativos e “brincadeiras” — envolvendo tracos fenotipicos (textura do cabelo e cor da pe-
le) e profissdes associadas a pessoas negras —, como “cabelo de bombril”, “piche” e “emprega-
da”. Acerca da primeira alcunha, Létus declarou:

Eu tinha trauma do meu cabelo. Vocé lembra que eu alisava? Era por conta das brinca-
deiras com o meu cabelo, de ser chamada de cabelo de bombril. Diziam: ‘teu cabelo

fede’. Passei muito... Eu cheguei num estado que sempre que eu via alguém rindo,
pensava que fava rindo de mim, independente de ser ou néo.

No ambito das relagdes sociais, o cabelo crespo/cacheado ¢ um elemento que per-
turba a ordem branca. Os xingamentos “cabelo de bombril” e “teu cabelo fede” traduzem o es-
tigma de que o cabelo afro ¢ “selvagem” e “sujo”, sustentado pela logica discursiva que desu-
maniza pessoas negras e lhes atribui caracteristicas animalescas. Embora direcionadas a Lotus,
essas afirmagdes independem do odor de seu cabelo e ndo a representam, mas sim o imaginario
branco acerca de pessoas negras (Franceschi; Santos, 2022; Kilomba, 2019).

Tal condigdo suscitou, em Lotus, um sentimento de inseguranca sobre sua aparéncia
€ a mania de perseguicdo — sofrimento psiquico que a induziu a presungao de ser o alvo de risa-

das alheias (sempre interpretadas como deboche). O alisamento capilar foi a estratégia que ela
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encontrou para se adequar aos padrdes da branquitude e aliviar sua dor, ainda que ao custo da
negacdo de uma caracteristica que lhe € propria (Castro; Abramovay, 2006; Franceschi; Santos,
2022; hooks, 2014; Kilomba, 2019).

Sujeitar-se aos ditames racistas, todavia, ndo resulta na mudanga da realidade. Mes-
mo sob a supressao de tracos identitarios, pessoas negras nao estdo imunes a violéncia imposta

pelas questdes raciais — como pode ser constatado na situagdo a seguir, vivenciada por Niara:

No 2° ano, pouco antes de comecar as aulas, o meu pai tinha me dado de presente uma
prancha de cabelo. Ai no primeiro dia de aula, eu fui com o cabelo bem lisinho. Eu
estudava de tarde e passei a manha inteira pra deixar o meu cabelo daquele jeito. Eu
fiquei me achando tdo bonita com o cabelo solto, sabe? Quando fava natural, eu sé
usava ele preso porque parecia que tinha uma nuvem na minha cabeca. Ai eu comecei
a pranchar o meu cabelo quase todo dia e era a manha toda nisso. S6 que eu me ma-
chucava. Tipo, meu couro cabeludo doia, de tanto eu puxar. Eu vivia me queimando.
Meu cabelo comegou a cair muito. Mas, apesar disso, eu ndo parava de alisar. Na épo-
ca, era moda, quase todo mundo na escola alisava. Eu me achava tdo bonita daquele
jeito, mas os outros [alunos] faziam hora comigo. [...] Tinha um menino [branco] que
chegava, metia a mado no meu cabelo ¢ dizia assim: ‘oh catinga de cabelo queimado’.
Al os outros comegavam a rir.

Niara ndo conseguia ver beleza em seu cabelo natural; mesmo antes do alisamento,
ela tentava ocultar esse trago, mantendo-o preso. Apesar do sofrimento fisico vinculado a altera-
¢do da estrutura capilar, tal pratica a distanciava das marcas da negritude, portanto, era algo de-
sejado. Nessa circunstancia, ndo ha “[...] um desvio patolégico no comportamento, mas o efeito
direto da inculcagdo de referéncias de beleza e harmonia estética compartilhados em seu grupo
de convivio na escola” (Castro; Abramovay, 2006, p. 215). A internalizacdo da existéncia de
uma categoria racial superior afetou ndo apenas a autopercepgao de Niara sobre sua aparéncia,
mas também a conduta dos(as) demais discentes. Assim, a despeito do esfor¢o que ela teve para
se manter dentro das normas da branquitude, um adolescente branco se sentiu autorizado a tocar
e depreciar seu cabelo — transformando-a em objeto publico de diversdo (Kilomba, 2019).

A violéncia psicoldgica contra pessoas negras parece encontrar ainda mais respaldo
quando se apresenta sob a forma de “brincadeiras” e “piadas” — exigindo a tolerancia, inclusive,
da propria vitima. A esse respeito, Niara também compartilhou a seguinte vivéncia:

La pro final do Ensino Fundamental, quando eu tinha uns 13, 14 anos, mais ou menos,
eu tinha um amigo [branco] bem proximo. Ai ele comegou a namorar com uma me-
nina, negra também, e ela ficou muito minha amiga. Um dia, tava nos trés conversan-
do e, do nada, ele me chamou de piche. Tipo, ele nunca tinha me chamado disso e eu
fiquei sem reacdo. Ai a namorada dele disse assim: ‘eu ndo sei como a Niara ¢ tua
amiga’. Nessa hora, ele ficou muito irritado. Vocé ndo imagina o quanto ele ficou irri-
tado. Tipo, a expressao facial dele mudou e ele respondeu de uma forma bem agressi-
va, sabe? Ele disse assim: ‘é justamente por isso que eu tenho liberdade pra fazer esse
tipo de brincadeira. Eu posso chamar ela do que eu quiser porque ela ¢ minha amiga’.

Eu fiquei calada e ela também. Ai ele voltou ao normal e comegou a falar sobre outras
coisas, como se nada tivesse acontecido.
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A observacao de tal cenario revela a postura autoritaria de outro adolescente branco,
. - - e

que, mesmo entre duas meninas negras, se sentiu a vontade para fazer uma “brincadeira” racista
e protestar pelo direito de fazé-la. Desconsiderando o limite entre intimidade e intimidagao, ele
ancorou sua atitude na dimensao da afetividade, como se esse fosse um espago neutro, que via-
biliza praticas discriminatorias. Por conseguinte, a fala da namorada foi interpretada como um
bloqueio a intimidade que ele possuia de conferir um apelido racista a amiga (Castro; Abramo-
vay, 2006; Kilomba, 2019).

Na recusa do adolescente de escutar as palavras de sua namorada, constatamos, ain-
da, um mecanismo de regressao. Para fugir do autorreconhecimento como agressor, ele regrediu
a um comportamento tipicamente infantil, mostrando-se irritado e ocupando o centro das aten-
¢oes, enquanto as duas adolescentes negras foram silenciadas e colocadas em segundo plano.
Nessa perspectiva, a0 mesmo tempo em que escapou da implicita acusacao de ter sido racista
com Niara, ele negou a subjetividade e regulou o discurso de sua namorada, tornando-o confor-
tavel para si (Collins, 2019; Kilomba, 2019).

Niara ainda citou outro momento em que proferiram ofensas racistas contra ela, na
escola, sob o disfarce de “piada”, como podemos verificar a seguir:

Outro dia, tava todo mundo sentado na sala, s6 esperando o professor chegar. Ai tinha
duas alunas [brancas] conversando sobre novela, bem perto de onde eu fava sentada.
[...] Elas comecaram a dizer assim: fulana seria a mocinha, sicrano seria o vildo ¢ a
Niara seria a empregada. Nessa hora, elas comecaram a rir muito, muito mesmo. Eu
fiquei... Sabe quando vocé nio... Tipo, qual era a graga? Uma mulher negra sé pode

ser empregada doméstica? Elas achavam que esse era o tnico emprego que eu podia
ter? Essa era a piada?

Decerto, nesse espetaculo, ndo ha espaco para o riso. Na escalacgao ficticia do elen-
co, Niara foi selecionada para um papel no qual nao se inscreveu. Um papel que, sadicamente,
foi motivo de diversdo para adolescentes brancas por remeter a representagdo social da mulher
negra sob o arquétipo da doméstica — expondo que o género € um fator que nem sempre promo-
ve sororidade (Gonzalez, 2020). Ao ver, pelo olhar da branquitude, sua imagem e seu futuro
profissional reduzidos a um estigma, Niara sentiu-se perdida. Contudo, se ela tivesse expres-
sado sua indignagado, pela logica do racismo, possivelmente, haveria uma inversao de papeis
(semelhante ao que se passou no episédio em que o “amigo” a chamou de piche): esse ato seria
minimizado a uma “declaracao infeliz” e as agressoras assumiriam o papel de vitimas (Carneiro,
2011; Castro; Abramovay, 2006; Kilomba, 2019; Martins; Geraldo, 2013).

Como referido anteriormente, a linguagem verbal tem influéncia na subjetividade
dos individuos. A repeti¢cdo do discurso racista, em diversas e distintas circunstancias, tem forca

suficiente para prejudicar o processo de socializacdo e aprendizagem de criangas e jovens ne-
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gros(as), além de afetar a percepc¢do que eles(elas) t€ém de si como pessoas inteligentes (Madu-
reira; Branco, 2007; Martins; Geraldo, 2013). Logo, a busca pela invisibilidade ¢ uma das estra-
tégias de defesa contra os ataques sofridos — conforme descrito por Fanon (2008, p. 108): “[...]
deslizo pelos cantos, permanego silencioso, aspiro ao anonimato, ao esquecimento’.

Essa foi a rota de fuga seguida por Niara. Na citacdo a seguir, ao narrar sobre o ulti-
mo ano do Ensino Médio, ela explicitou o impacto do acimulo de praticas discriminatorias em
sua relacdo com os(as) demais alunos(as) e em seu desempenho escolar:

Naquela rotina de perder a manha inteira pranchando o cabelo, eu quase nao estudava.
Tipo, era o ano do vestibular, mas eu mal estudava pras provas da escola. [...] Eu sem-
pre fui timida, mas, nos ultimos anos [do periodo escolar], eu fazia de tudo pra nio
chamar ateng¢ao, sabe? Tipo, eu sentava 14 atras [na sala de aula] e nunca fazia pergun-
tas, mesmo quando eu tinha duvidas sobre a matéria. E também sempre que eu podia
faltar, eu faltava. [...] No 3° ano, eu fiquei de recuperacdo em 4 matérias. Eu ndo era
a melhor aluna da sala, mas isso nunca tinha acontecido antes, sabe? E eu também néo

consegui passar no vestibular pra Letras e... Sei 14, era um sonho. Eu fiquei me sentin-
do um lixo.

A imposicao estética da branquitude e as multiplas agressoes psicologicas vivencia-
das na escola atingiram Niara de um modo tdo violento que ela preteriu o tempo de estudo para
se dedicar, quase diariamente, 8 manutencao do alisamento capilar. Apesar disso, sua esperanca
de ser aceita pelo grupo foi frustrada: os ataques ndo cessaram. Em contrapartida, como conse-
quéncias desse estado de repressdo, sua autoestima foi afetada negativamente; ela teve prejuizos
em seu processo de aprendizagem e em seu desempenho escolar e o sonho de ingressar no Ensi-
no Superior, naquele ano, foi destruido.

O desejo de invisibilidade representa um rearranjo: ao perceber que aquela conjun-
tura ndo poderia ser alterada por seu esfor¢o de se aproximar, fisicamente, da aparéncia da bran-
quitude, as agdes de Niara passaram a ser orientadas pelo medo (medo de se impor, medo de
estar presente e medo de esclarecer suas duvidas), induzindo-a a alienagdo. Ela passou a acredi-
tar que, através do anonimato, poderia escapar do racismo que a consumia (Franceschi; Santos,
2022; Kilomba, 2019; Silva; Martins, 2022). Porém, “[...] onde quer que va, o preto permanece
um preto” (Fanon, 2008, p. 149).

Ha, no entanto, uma diferenca entre o desejo de invisibilidade (presente no discurso
de Niara) e a imposi¢ao do isolamento (percebido nas narrativas das demais participantes), que
se apresenta como outra forma de violéncia psicologica, a qual alunas negras podem ser subme-
tidas. Sobre tal ponto, Lotus afirmou: “Eu era isolada. [...] Eu sempre me sentava num cantinho
14 atras [na sala de aula], sozinha”.

Carmélia, quando foi questionada a respeito de sua relagdo com os demais alunos,

pareceu ndo saber o que dizer. Insisti e perguntei se ela tinha amigos(as) na escola, ao que reagiu
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de maneira assustada. Depois de um longo periodo de siléncio — como se procurasse, nas gave-
tas da memoria, por um exemplo significativo —, relatou:
E que eu nunca fui de ter amizade assim ndo, sabe? Na sala, os aluno era tudo mistu-
rado, mas onde eu me sentava tinha até pessoas branca do meu lado e elas nem ligava
por eu ¢4 ali. Mas amigo... Tinha umas pessoas que eu falava, mas era so6 ali no colégio
mesmo. Quando terminava a aula, cada uma ia pro seu lugar. A gente sé se falava en-

quanto fava ali. Quando se encontrava, falava: ‘oi, como ¢ que #d? Ta tudo bem?’. E
no interior, eu num me lembro de ter nenhum amigo 14 néo.

Esse quadro de segregacao também foi evocado por Lélia, que mencionou:

Quando eu fava nesse colégio, eu tinha uma melhor amiga [branca] que... As vezes,
eu até penso que muita gente ndo falava com ela, talvez, porque ela andava comigo.
Porque assim, era muito s6 nds duas. [...] Na época que eu entrei no colégio, cla ja
estudava 14 e tinham mais... Tinham outras pessoas que falavam com ela. Mas depois,
quando a gente foi ficando mais velha, era s6 nos duas. E tipo, a gente percebia que
as pessoas s se aproximavam da gente em época de prova, em época de qualquer coi-
sa, por interesse. Quando ndo tinha nada, quando a gente ndo tinha nada pra oferecer,
ninguém andava com a gente, as pessoas mal falavam com a gente.

Os trechos em destaque revelam que a soliddo foi uma constante na experiéncia es-
colar de Lotus, Carmélia e Lélia. Na esfera das relagdes sociais, “[...] os amigos oferecem apoio
emocional e auxiliam no desenvolvimento de habilidades sociais e na autoestima” (Silva et al.,
2018, p. 7). A dindmica da afetividade, contudo, costuma ser exposta de maneira distorcida para
meninas e jovens negras. Nesse sentido, o discurso de Carmélia € significativo. Indiretamente,
ela sinaliza que estar entre pessoas brancas nem sempre lhe foi permitido. Por isso, ao vasculhar
suas lembrangas sobre a escola e perceber a inexisténcia de relacdes afetivas com os pares, ela
cita o fato de sentar-se ao lado de alunos(as) brancos(as) como uma conquista — refor¢ando a
teoria de Lorde (2018, p. 51 apud Barbosa; Souza, 2018, p. 91): “[...] n6s aprendemos a convi-
ver com a crueldade por termos sobrevivido a ela tantas vezes na nossa propria existéncia”.

Ja no caso de Lélia (em que foram construidos lagos de amizade com outra aluna),
importa salientar que o estado de isolamento foi estendido a sua amiga. Interpretamos essa ocor-
réncia como um possivel “medo de contagio racial”, da parte dos(as) demais estudantes. No
imaginario da branquitude, pessoas negras sao associadas a sujeira e, consequentemente, assu-
mem o papel de “agentes infecciosos”. O isolamento fisico, portanto, surge como uma medida
de prevengio (Kilomba, 2019). A vista disso, mesmo sendo branca, a amiga de Lélia também
foi segregada em decorréncia de sua “contamina¢ao” pela negritude.

A barreira sanitaria, todavia, era rompida periodicamente. O alto nivel de capaci-
dade intelectual de Lélia e de sua amiga foi o fator que promoveu a aproximagao condicional e
temporaria dos(as) outros(as) discentes, motivados(as) pelo interesse de alcancar um bom de-

sempenho escolar. Isso ndo significava a existéncia de vinculos de afetividade, pois, uma vez
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alcangado o objetivo, as meninas eram novamente impelidas & margem. Nao obstante, mesmo

ciente da exploracdo, para Lélia, prevalecia o desejo de ser incluida, como indica a seguir:

[...] tinham pessoas que, pra fazer trabalho em grupo, sempre queriam fazer trabalho
em grupo com a gente porque a gente sempre tirava as melhores notas nos trabalhos.
Entao, o pessoal brigava pra fazer trabalho em grupo com a gente porque eles sabiam
que eles iam ter uma nota muito boa se fizessem o trabalho com a gente. [...] Al muitos
se aproximavam, simplesmente, nesses momentos. Tinham muitos que era: ah, vai ter
trabalho em grupo? Tal coisa em grupo? Ai ia logo atrés da gente. [...] Pra mim, tudo
que eu queria era que as pessoas me aceitassem ali. Tudo que eu queria era ta partici-
pando. Entéo, se eles tavam querendo fazer os trabalhos comigo... Ave Maria! Claro
que sim! (riso).

Essa vontade também foi demonstrada por Lotus, que afirmou:

Eu estudava mais pra que eu sendo, ou tentando ser, a mais inteligente da sala, talvez,
eles precisassem de mim e parassem de me perseguir, entende? Eu era a melhor da
turma, de praticamente todas as turmas. [...] Entdo assim, eu me esfor¢ava porque eu
gostava de aprender, mas também porque eu sabia que aquilo teria algum beneficio.
Como eles iam precisar de mim, talvez maneirassem...

Na situagdo de Lotus, porém, a busca pela aceita¢do foi o combustivel que a impul-
sionou a obter um maior rendimento escolar. Em sua fantasia, “ser a melhor da turma” poderia
reparar o “defeito” de ser negra e, desse modo, cessar a perseguicao que sofria. Mas assim como
ndo se pode fugir do racismo através da alteracao de caracteristicas fisicas e da invisibilidade,
mecanismos compensatorios também nao resolvem a questdo (Souza, 2021).

Por fim, ainda no ambito da violéncia psicologica, encerramos esta discussdo com
um episddio narrado por Lélia, no qual foi vitima de exploragdo do trabalho e desvalorizagao
intelectual. Tal vivéncia, que ocorreu durante o estagio do curso técnico em Edificacdes, ultra-
passa os limites da escola. Ainda assim, decidimos apresenta-la, pois faz parte de sua experién-

cia educacional no Ensino Médio Integrado. Segue a transcrigao:

Eu fiz o Ensino Médio junto com o Ensino Técnico, entdo, a gente precisava fazer es-
tagio. [...] Tinha outro estagiario que trabalhava, que fava 14 e tudo, e ele dizia muito
claro... Eu trabalho com construgdo civil, entdo, as vezes, a gente precisava ficar de-
baixo do sol. Tipo, ficar no sol mesmo. Entao, quando a gente precisava fazer qualquer
coisa que era do tipo, o engenheiro chefe sempre dizia: ‘vocés revezam entre si o tem-
po que vocés vao ficar 14 pra ninguém ficar... E ir todo mundo’. Ele [o estagiario] se
virava e dizia na minha cara que ndo ia, porque aquilo dali ndo era lugar pra ele, aquilo
dali era lugar pra mim, pra eu ficar, mas ele ndo ia ficar ali, porque ele ndo ia sair do
ar condicionado da sala pra ficar no meio da obra, ndo ia sair da sombra pra ficar ali,
no meio do sol. [...] E de questionar: por que passavam as coisas pra mim € nao pas-
savam as coisas pra ele? Como se ele tivesse que receber as coisas e ndo eu. [...] Ou
ficar questionando a capacidade, tipo assim: ‘tem certeza que passou isso? Mas tu vai
saber fazer isso? Nao sei o qué... Por que eles mandaram isso aqui pra ti e ndo man-
daram pra mim?’. Era muito dificil de ouvir, de lidar com tudo aquilo.

Em tal circunstancia, Lélia foi duplamente discriminada: como mulher € como ne-

gra. Inserida no setor da constru¢do civil, no qual ainda impera a presenga masculina (Bochini



98

et al., 2020), ela ocupava um lugar que, segundo a visdo do estagiario, nao lhe cabia — essa per-
cepgdo, a0 mesmo tempo, inflamava a crenca de que ele proprio pertencia ao grupo superior.
Sua postura, entretanto, ultrapassa o preconceito de género e remonta o cenario colonial. L¢lia
foi reduzida a um corpo negro: ideal para substitui-lo no trabalho debaixo do sol, mas incapaz
de lidar com as demandas intelectuais. Dai advém a frustracdo de saber que Lélia, e ndo ele,
recebia as informagdes referentes ao servigo. E também por esse motivo que ele se sente auto-
rizado a questionar: “Mas tu vai saber fazer isso?”. Pela lente do racismo, pouco lhe importava
que Lélia fosse excelente em sua area de conhecimento: ele ndo via nada além da representagao
social da mulher negra (Cabral, 2022; Carneiro, 2023; Euclides, 2017; Kilomba, 2019).

Na presente subse¢do, apresentamos um panorama dos atos de violéncia que meni-
nas e jovens negras podem softrer na escola, no campo das interagcdes com outros(as) estudantes.
O quadro composto pelas histdrias de vida das participantes retrata as consequéncias deletérias
do racismo, entre as quais mencionamos: interferéncia negativa na autoestima e na autopercep-
¢do e prejuizos nos processos de socializacdo e de aprendizagem.

Acerca do tltimo ponto, em consonancia com os objetivos da pesquisa, reforcamos
que o racismo ¢ um dos fatores que pode influenciar o resultado das avaliagdes escolares. Como
exemplo, ressaltamos os seguintes casos: 1) Niara teve um decréscimo em seu desempenho, de-
vido as agressoes psicologicas sofridas, o que a levou a ficar de recuperacao e 2) Létus alcangou
um alto rendimento em consequéncia de sua busca pela aceitagdo (vinculada a um grande softi-
mento psiquico), portanto, esse resultado deve, antes, ser interpretado como um mecanismo de
defesa do que como éxito escolar. A seguir, daremos continuidade & discussdo, analisando a

postura dos professores, principalmente, no modo como os sujeitos foram avaliados.

5.2.2 A relacdo com os(as) professores(as) e as estratégias adotadas diante das situacoes de

discriminacao racial

Partindo da concepg¢ao de que a escola ¢ um campo de interacdes humanas, entende-
se que o(a) professor(a), guiado(a) pelo principio da democracia, deve assumir a fungdo de ge-
rente dessas intera¢des e promover a inclusdo de todos(as) os(as) alunos(as) (Franga, 2017; Tar-
dif; Lessard, 2005). Nesse sentido, € possivel imaginar que as praticas de discriminacao racial
existentes em tal cenario resultam, exclusivamente, da interagdo entre os pares, sob influéncia
do meio social no qual estdo inseridos. Contudo, defendemos que “[...] a responsabilidade da
presenca do racismo na escola deve ser dividida com mais equanimidade entre os varios atores

ali presentes” (Castro; Abramovay, 2006, p. 243).
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As relagoes pedagodgicas também sdo atravessadas pela afetividade e podem ser vei-
culos de transmissdo para diferentes formas de opressao. As narrativas de Lotus e Carmélia,
por exemplo, apontaram situagdes de violéncia explicita, em que as docentes, por motivacao
racista, assumiram o papel de agressoras. No trecho a seguir, Lotus relata um episodio de vio-
1éncia fisica, psicoldgica e moral, ocorrido quando ela estava na Educagao Infantil, em que foi
exposta a uma situagdo vexatdria, por sua professora, e sofreu intimidacao fisica e ameaca:

Teve uma professora [branca] que me jogou contra a parede e me chamou de ‘negri-
nha mentirosa’. [...] E porque tinha acontecido um caso 14 [na escola] e eu contei pra
minha mae. Por eu ter relatado, minha mae foi no colégio reclamar e ela [professora]
me pegou na fila. Eu fava na fila 14, ela me pegou e me imprensou na parede: ‘olha
aqui, sua negrinha mentirosa, se vocé for inventar mentira de novo, nao sei mais 14 o
que...". Os alunos tudo vendo isso. Meu primo viu, pra depois ela ndo dizer que era
outra mentira minha. Meu primo e outros [alunos] foram 1a: ‘olha, tia [mde de Lotus],
aconteceu sim, foi desse jeito’. [...] Eu implorei pra minha mée me tirar da escola! Eu
precisei ser mudada de turma e de horario, pra ndo ser prejudicada por ela [professo-
ra]. A minha mée ia me tirar da escola, mas convenceram ela a ndo fazer isso porque

eu era muito boa, muito inteligente, muito isso, muito aquilo. Entdo, me mudaram de
turno e me mudaram de professora.

O exercicio do trabalho pedagdgico demanda uma hierarquia de poder, na qual o(a)
professor(a) ocupa uma posicao de autoridade. A presenca da autoridade ¢ algo admissivel, mas
o seu abuso ndo. A autoridade docente deve ser fundamentada e limitada pelo direito a liberda-
de, ao respeito e a dignidade do corpo discente. Caso contrario, transforma-se em autoritarismo
e arelagdo professor(a)-aluno(a) passa a ser pautada na opressao e na violéncia, de formas mais
visiveis as mais sutis (Aquino, 1999; Araujo, 1999; Freire; Shor, 2000; Novais, 2004).

A narrativa de Lotus expde um caso criminoso de abuso de autoridade e injuria ra-
cial. A professora recorre ao poder atribuido ao seu cargo, a sua forga fisica (de mulher adulta)
e ao seu privilégio de pessoa branca para imobilizar (imprensando contra a parede), ofender a
dignidade (com base na raga/cor, através do insulto de “negrinha mentirosa’) e humilhar publi-
camente uma menina negra. Para Lotus, a imagem da professora como referéncia de autoridade
foi rompida — aquela que deveria protegé-la ¢ a propria agressora —, o que justifica o seu desejo
de fuga, ao implorar a mae para sair da escola. Tal ocorréncia, possivelmente, desencadeou da-
nos psicoldgicos a curto e longo prazo — andlise que ultrapassa os limites desta pesquisa, reduzi-
da a uma tnica entrevista.

Ainda no cendrio da violéncia explicita praticada por docentes, mencionamos o ca-
so de Carmélia. Como supracitado, em sua narrativa, ela afirmou que sofreu “bloqueio” de uma
professora, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, devido a sua cor. No entanto, quando pedi
detalhes a respeito desse episodio, ela disse que ndo conseguia lembrar o que de fato aconteceu.

Em uma entrevista, sdo varios os fatores que levam ao tangenciamento do tema, mas o esqueci-
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mento e a dificuldade, demonstrada por Carmélia, de verbalizar acerca de um periodo especifico

de sua vida, além da dor fisica associada a essa memoria, sinalizam a existéncia de um trauma

— como podemos constatar no seguinte excerto:
O que eu aprendi na escola foi importante. Se eu num tivesse ido, eu nem ia conseguir
pegar um papel e ler, né? E eu sei ler. Eu consigo ler qualquer nome que vocé me der.
Eu pego minha Biblia e leio. Uma receita também, eu leio, sabe? Eu consigo ler tudo,
menos Inglés. Mas pra mim escrever uma carta, ai eu num consigo ndo, por causa des-
se bloqueio desde minha infancia, por causa dessa professora [branca]. Se ela num
tivesse atrapalhado minha escritura, hoje, eu sabia escrever era tudo. Meu pai tam-
bém... Ele € um homi bom, mas nesse ponto era ignorante. Preferia dar razdo ao outro
do que a gente. [...] Eu tinha a letra boa. Quando eu escrevia alguma coisa, tinha pes-
soas que achava a minha letra bonita. Mas ai devido ao bloqueio, eu num sinto mais
aquela prumagdo na mao quando eu pego numa caneta. Eu até escrevo meu nome,
escrevo alguma palavra que eu queira, mas eu sinto que a palavra num ¢é aprumada,
entende? Eu sinto uma dificuldade, como se tivesse alguma coisa travando minha

mao. Me da um cansago, minha méo comega logo a doer ¢ eu sinfo ela falhando, sabe?
Mas ¢ isso mesmo. Mais tem Deus pra nos dar...

De acordo com Freud (1976), o trauma destroi o significado atribuido a experiéncia.
Um evento traumadtico, que pertence ao passado, apresenta-se como parte do presente, embora
o sujeito ndo tenha total acesso a essa memoria — sua esséncia permanece reprimida, como uma
forma de proteger a consciéncia da intensidade da dor. O paradoxo provocado por essa instabili-
dade induz “[...] ao siléncio e a impossibilidade da narra¢ao” (Rosa, 2018, p. 291). Porém, mes-
mo submersas, as reminiscéncias emergem através do corpo (soma). Assim, o cansaco, a dor e
a sensacdo de falha que Carmélia sente em sua mao (no presente) pode ser a somatizacao das
feridas internas causadas pelo “bloqueio” (no passado), ilustrando o trauma (Kilomba, 2019).

Para evitar a persegui¢do da professora, a estratégia de Carmélia foi semelhante a
de Lotus: a fuga. Todavia, no seu caso, o desejo de abandonar a escola foi efetuado; em parte,
devido a auséncia do apoio de seu pai — possivelmente, por ele proprio ter sido vitima de racis-
mo, durante um periodo no qual esse fendmeno era sistematicamente negado e tido como um
tabu, sob a legitimacao do mito da “democracia racial” (Carneiro, 2023; Cunha Jr., 1987; Gon-
zalez, 2020). Sem amparo, ela foi precocemente privada do direito de reagir e impelida ao silen-
ciamento, o que dificultou ainda mais a ressignificacdo da violéncia sofrida.

Carmélia tem consciéncia de que foi vitima de discriminacdo racial na escola, mas
o seu discurso, por vezes, beira a resignacao. Nao identificamos essa postura na fala das demais
participantes; ao contrario, de maneira critica, elas relacionaram suas experiéncias ao contexto
social mais amplo, estruturado pelo racismo. Nesse ponto, observamos a diferenca de percepgao
geracional sobre tal fenomeno — tendo em vista que, nas ultimas décadas, diversos fatores t€ém
promovido uma maior conscientizacao racial, como “[...] a ampliagdo de dispositivos sociais,

politicos, culturais e legais, que viabilizam discussdes sobre as tematicas raciais, e a criagdo de
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politicas de a¢des afirmativas” (Franceschi; Santos, 2022, p. 90). A atual conjuntura também
teve influéncia sobre Carmélia — possivelmente, essa afetagdo a fez perceber a responsabilidade
da professora e dos pais em sua evasao escolar —, entretanto, ndo modificou sua compreensao a
respeito do racismo como um fato inevitavel.

Retomando a exemplificacdo dos casos de violéncia praticados por professores(as),
motivados por questdes raciais, pontuamos que, com exce¢do dos episoddios narrados por Lotus
e Carmélia, os demais indicaram a ocorréncia de condutas discriminatorias veladas, na condigao
de violéncia simbolica. Segundo Castro e Abramovay (2006), esse € o tipo de violéncia mais
recorrente na relacdo pedagogica, por estar associado a propria “autoridade” atribuida aos(as)
docentes. Portanto, na condi¢do de “parte da cultura escolar”, omitir-se diante de atos de dis-
criminac¢ao racial entre os(as) estudantes ou utilizar a avaliagdo escolar como um instrumento
de ameaga, por exemplo, tornaram-se praticas socialmente aceitas.

[lustrando um caso de violéncia simbdlica (e, a0 mesmo tempo, psicoldgica) relati-
Vo a omissao, registramos outra situagao vivenciada por Lotus, nos anos iniciais do Ensino Fun-
damental. Em sua narrativa, ela havia mencionado ter sido fisicamente agredida por criancas
brancas. A vista disso, questionei qual foi a atitude tomada pela professora, ao que ela respon-
deu, entre lagrimas:

Nenhuma. Eu néo tinha recreio, ficava na sala de aula, estudando. Pedia pra me tran-
carem na sala porque quando eu saia... Eu ndo ia pro recreio porque se eu fosse, eu ia
penar. Entdo, eu ndo tinha recreio, eu ficava dentro da sala de aula, sozinha (choro).
[...] Eu até dizia: ‘eu quero ficar dentro da sala porque se eu for pro recreio elas [outras
criangas] vdo me bater’, mas entrava aqui e saia aqui (gesticulacdo apontando para um

e outro ouvido). Depois, eu nem disse mais nada. Ndo adiantava mesmo. Entdo, ela
[professora] me trancava, levava a chave e eu ficava dentro da sala.

A solugdo encontrada pela professora foi mais violenta que os atos de agressao in-
fligidos pelas criangas, tendo em vista que ela era uma mulher adulta em posi¢ao de autoridade.
Mesmo ciente da situacdo de violéncia fisica, ela ndo prestou solidariedade nem deu apoio a
Loétus, ao invés disso, a castigou, sendo conivente com o comportamento dos(as) agressores(as).
Ao ignorar a existéncia do problema e silenciar a vitima, a professora esquivou-se da responsa-
bilidade de discutir sobre a questdo racial e de regular as condutas dos(as) estudantes no ambi-
ente escolar, evidenciando o seu despreparo para lidar com um caso de racismo (Carneiro, 2023;
Castro; Abramovay, 2006; Cavalleiro, 2023; Cunha Jr., 2008).

Historicamente, reter o(a) estudante em sala de aula durante o recreio ¢ um tipo de
castigo utilizado pelos(as) docentes contra pequenas “infragdes”. Tal pratica, além de desconsi-
derar esse periodo como parte do trabalho educacional — de suma importancia para a expansao

da criatividade e para o processo de socializagdo infantil —, fere o direito da crianga de brincar
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e de se divertir, previsto na Lei n® 8.069/1990, que dispde sobre o Estatuto da Crianga e do Ado-
lescente (ECA). Contudo, para além do castigo individual, o fundamento dessa concepgao asso-
cia a puni¢do ao desvio das normas sociais (Luckesi, 2011; Trindade, 1994).

No caso de Létus, o aspecto que destoava do padrao era a negritude. O castigo im-
posto pela professora estd diretamente ligado a sua identidade de menina negra. Tal situacdo a
induziu ao sentimento de impunidade e a compreensao de que sua dor ndo € valida, seu protesto,
menos ainda. Para lidar com o tratamento racista, a estratégia que lhe restou foi o siléncio. Essa
circunstancia comprova a teoria de Cunha Jr. (2008, p. 233), que afirma: “Sao frequentes as
queixas de que os professores ndo veem a violéncia por eles sofrida ou que tais docentes nao
percebem os atos e, quando percebem, ndo ligam, fazendo com que muitos adotem a atitude de
ndo reclamar”.

Ainda no ambito da violéncia simbdlica, a avaliagdo da aprendizagem escolar € uti-
lizada pelos(as) professores(as) como um mecanismo de puni¢@o contra os(as) discentes, atra-
vés da ameaga de notas baixas e reprovagao. Esse tipo de pratica afeta, negativamente, todos(as)
os(as) estudantes. Entretanto, as narrativas dos sujeitos indicaram que, além dessa questao, exis-
te uma diferenca na forma como alunos(as) brancos(as) e negros(as) sao avaliados, com prejui-
zo ao ultimo grupo — indo ao encontro dos resultados obtidos pelos estudos utilizados como ba-
se teorica desta pesquisa (Carvalho, 2004; Cavalleiro, 2023; Franca, 2017). A seguir, analisare-

mos as vivéncias das participantes, especificamente, acerca de tal processo.

5.2.2.1 O processo de avaliagdo da aprendizagem escolar dos sujeitos

Eu tinha medo de fazer prova. Quando era o dia da prova, a gente tinha que fazer por-
que era o jeito e tinha que ser como tava ali no papel, se num soubesse... As minhas
nota num era muito boa nao, sabe? (riso). Num era boa ndo... Eu achava tdo ruim ter
que fazer prova, mas, a0 mesmo tempo, a gente tinha que fazer, né? (Carmélia).

Sob a inspiragao das palavras de Carmeélia, convido vocg, leitor(a), a seguinte refle-
xa0: como voce€ se sentia nos dias das provas escolares? Eu posso estar enganada, mas imagino
que preocupado(a), inseguro(a), tenso(a), entre outros adjetivos que expressam ansiedade. Con-
forme Demo (2010, p. 57), “[...] a prova representa uma situagdo andmala, incomoda, de forte
pressdo externa, sobretudo quando feita dentro dos rigores classicos e sob vigilancia cerrada”.
Apos o ritual de execucao da prova, o desassossego persiste, pois segue a espera pelo resultado.
Assim, a nota move a realidade educacional (Luckesi, 2005, 2011).

Embora haja uma relagdo de consequéncia entre avaliacdo e nota, esses dois concei-

tos direcionam a praticas pedagdgicas distintas. A avaliacdo da aprendizagem esta relacionada
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a melhoria do processo educacional e nao se limita a prova — que € apenas um dos instrumentos
avaliativos, entre outros, como os trabalhos de pesquisa, os semindrios e as producdes audiovi-
suais, por exemplo. Ja a nota ¢ um registro, geralmente numérico, do desempenho obtido em
determinadas avaliagdes. Todavia, pela perspectiva do exame escolar, a nota passou a ter mais
importancia do que a aprendizagem e a ser interpretada como uma representagao estatica da ca-
pacidade intelectual dos(as) estudantes (Demo, 2010; Depresbiteris, 1989; Luckesi, 2021).
A respeito desse processo, Lotus, como pedagoga, opinou o seguinte:
Eu néo concordo com o sistema de avaliagdo que a gente tem. Eu lembro que, quando
eu ia fazer prova, era uma tortura. [...] O sistema de avaliagdo ¢ meritocratico, serve
muito pra discriminar. Quem t4 com um 10, nem sempre € o que mais sabe, mas a no-
ta € o que importa. E um sistema falho, ndo ¢ eficaz, ndo vale a pena, nem pra adulto
nem pra crianca. Essa é a minha constatagdo, por experiéncia propria. E a constatacdo

de quem viveu o ensino antes da atualidade, vivenciou o Ensino Superior e voltou a
ser inserida, com proximidade, na escola, e notou que nada mudou.

Nao pretendemos discutir se o registro do desempenho dos(as) discentes, através de
notas, ¢ adequado ou ndo, mas compreender a dimensao sociopolitica vinculada a essa concep-
¢do. Luckesi (2011) defende que a nota se tornou um fetiche e passou a ocupar o centro do
processo educacional, ao redor da qual orbitam professores(as), alunos(as), pais/responsaveis
pelos(as) alunos(as), a gestao dos estabelecimentos de ensino e o proprio sistema educacional.
Sob a falacia da igualdade de condigdes, a nota valida a concepgdo de meritocracia e interfere
na constituicdo da autopercepcao dos(as) estudantes sobre suas capacidades cognitivas. Desse
modo, tal mecanismo tem contribuido para a exclusao escolar e a manuten¢do de determinados
estigmas (Demo, 2010; Luckesi, 2011; Patto, 2022; Trindade, 1994; Vasconcellos, 1995).

No cenério da relagdo pedagogica, ¢ a visdo dos(as) professores(as) que determina
“[...] quem ¢ inteligente e quem ¢ ignorante, quem tem distlirbios de aprendizagem e quem sim-
plesmente cometeu uma seriezinha de enganos casuais” (Cagliari, 1985, p. 51 apud Trindade,
1994, p. 91). Portanto, defendemos que a concepcao do fetiche da nota, dificilmente, se aplica
a alunos(as) negros(as). Aqueles(as) que pertencem a esse grupo, mesmo quando alcancam a
nota maxima nas avaliagdes, tendem a ser desqualificados(as). Nesse caso, o reconhecimento
da inteligéncia decorre nao do resultado do processo avaliativo, e sim das representagdes sociais
do negro, que denota o rotulo da incapacidade (Cavalleiro, 2023; Franga, 2017).

Para exemplificar tal situagdo, citamos esta ocorréncia, compartilhada por Lotus:

Logico que eles [alunos brancos] eram tidos como os melhores alunos, os que tinham
mais conhecimento, a vista dos professores. [...] Como eu te falei, eu era uma das
melhores alunas da sala, mas na hora de escolher alguém pra fazer uma apresentagdo

pros pais, por exemplo, eu nunca era nem cogitada. Vai ter... ‘Preciso que alguém faca
uma poesia’. Eu nunca era cogitada e eu era boa nisso. Eu era boa nisso, sempre fui.
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Lotus, mesmo sendo “uma das melhores alunas da sala”, ndo tinha o seu mérito re-
conhecido, ao contrario, era ignorada para as apresentacdes publicas — ao passo que os(as) pro-
fessores(as) demonstravam flagrante preferéncia pelos(as) alunos(as) brancos(as). O prediletis-
mo e a acentuada valoriza¢ao das competéncias de determinado grupo, decerto, estava relacio-
nado ao estabelecimento, por parte dos(as) docentes, de uma hierarquia racial. Assim, através
de uma linguagem ndo verbal, veicularam valores preconceituosos e impuseram a Lotus o lugar
que a sociedade destina a pessoas negras: o do fracasso (Carneiro, 2023; Castro; Abramovay,
2006; Cavalleiro, 2023).

Ainda sobre a diferenga atitudinal dos(as) professores(as) em relagdo a estudantes
brancos(as) e negros(as), Lotus narrou sua experiéncia com a apresentacdo de trabalhos orais:

Os professores ndo davam atencdo na hora que eu fava apresentando. Passei por isso
diversas vezes. Era muita atenc¢do pros outros alunos, mas na hora que eu fava falando,
era como se eu nao fosse nada. Ficavam conversando com outra pessoa, ndo tavam
nem ai, sabe? Ou seja, eu estudei pra nada. Vocé estudou pra mostrar ali: ‘olha, eu
realmente me empenhei’, mas tipo... Ai, as vezes, aquele aluno [branco] que ndo

nem ai, fala qualquer coisa e o professor #d 14, atento: ‘Parabéns, vocé foi 6timo!’.
Humrum... (ironia).

Perante o exposto, questionamos: como Lotus poderia ser adequadamente avaliada
se sequer ouviam o que ela tinha a dizer? A primeira vista, é presumivel que se trata de um caso
de negligéncia dos(as) professores(as). Porém, a mudanga de conduta, seguida do elogio a pes-
soa, durante a apresentagdo de alunos(as) brancos(as), evidencia que ha uma diferencga na forma
de avaliacdo, relacionada a inscri¢do racial dos(as) educandos(as). Embora pareca sutil, essa
atitude transmite a mensagem de que o empenho de criangas e jovens negros(as) ¢ inutil, pois
pertencem a uma raca inferior (Cavalleiro, 2023; Franca, 2017). Nesse sentido, para tal grupo,
a base da relagdo pedagogica passa a ser a recusa.

A avaliacdo da aprendizagem escolar € um processo que demanda dos(as) docentes,
sobretudo, a disposi¢ao de acolher, sendo esse o “[...] estado psicologico oposto ao da exclusdo,
que tem na sua base o julgamento prévio” (Luckesi, 2005, p. 42). E impossivel avaliar qualquer
pessoa que, de antemao, tenha sido prejulgada. O acolhimento possibilita a interacao e leva ao
diagnostico — tendo em vista as solu¢des mais adequadas para melhorar a aprendizagem do(a)
estudante. Por outro lado, o prejulgamento induz a recusa, que inviabiliza a realizacdo de uma
acdo pedagdgica apropriada, pois se fundamenta na exclusao (Luckesi, 2005, 2011).

A recusa promove a invisibilidade, que € tdo nociva ao desenvolvimento escolar de
alunos(as) negros(as) quanto outras formas de violéncia as quais sdo submetidos(as). Essa a¢ao
se apresenta ora de forma implicita ora explicita. No caso de Lotus, verificamos uma recusa im-

plicita: discretamente, os(as) professores(as) deixaram transparecer suas preferéncias. Nas situ-
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acdes de recusa explicita, a exclusdo ocorre de maneira escancarada, ndo havendo duvidas, para

o(a) aluno(a), de que ele(ela) esta sendo recusado(a) — como podemos observar no seguinte epi-

sodio, narrado por Niara:
Eu nunca fui nenhum génio, mas eu escrevia bem. Literatura sempre foi minha matéria
favorita. Ai teve um dia que o professor explicou uma atividade que a gente precisava
fazer. Era um texto que valia, tipo, % da nota. S6 que teve uma parte da explicagdo
que eu ndo entendi direito. Todo mundo pode ter duvidas, né ndo? Ai, quando termi-
nou a aula, eu fui 14 falar com ele, pra tirar minha divida. Sabe o que ele me disse?
‘Nao se preocupe, eu ndo espero que vocé faca nada mesmo’. Tipo, além de dizer, na
minha cara, que ndo esperava nada de mim, ele ndo me explicou a atividade. Foi como
se ele dissesse assim: ‘eu acho vocé uma merda e, se depender de mim, vocé vai con-
tinuar sendo uma merda’. Foi assim que eu me senti, sabe? Ai enfim, eu acabei tirando
minha duvida com os outros alunos e botei na cabega que eu ia fazer o melhor trabalho
que eu pudesse. Acho que eu queria provar pra ele que eu ndo era uma merda. Ai,
adivinha? Tirei um 10! Mas ndo acaba ai. Quando eu recebi o trabalho de volta, do
lado do 10, tava la: ‘Parabéns pelo seu esfor¢o!’. Olha, eu sei que isso pode parecer
besteira, até porque eu realmente me esforcei muito, mas... Ele achou que eu néo faria

nada e eu entreguei um trabalho muito bom. Nao sei, acho que eu fiquei esperando
um reconhecimento maior (riso).

A leitura dessa vivéncia nos mostra a violéncia envolvida na postura de recusa. Ao
negar-se a explicar a davida, o professor descumpriu a fun¢do atribuida ao seu cargo e tentou
prejudicar o desenvolvimento escolar de Niara, além de constrangé-la. Para ele, a atividade ava-
liativa ndo tinha a pretensao de auxiliar o processo de aprendizagem, mas comprovar a expecta-
tiva negativa que nutria sobre a capacidade intelectual da aluna — exposta através da afirmacao
“eu ndo espero que vocé faca nada mesmo”. A nota méaxima, alcancada por Niara, reflete suas
caracteristicas particulares, que a impulsionaram a busca pela superacdo. Entretanto, no traba-
lho pedagogico, a recusa tem potencial para abalar a autoestima e afetar o desempenho escolar
dos(as) estudantes, desencadeando o Efeito Pigmaleao (Pereira, 2009; Sousa; Sales, 2023).

Ressaltamos, ainda, que toda avaliagdao envolve a atribui¢do de uma qualidade, de-
terminada a partir da comparagdo entre o que esta sendo avaliado e os critérios estabelecidos
pelo(a) avaliador(a) (Luckesi, 2005, 2011). Contudo, no processo de avaliacao da aprendizagem
escolar, os critérios — que, supostamente, deveriam ser os mesmos para todos(as) — variam con-
forme o grupo racial dos(as) alunos(as). Para os(as) negros(as), os(as) docentes tendem a utili-
zar critérios superficiais € menos rigorosos, com base no estigma de que esse grupo nao tem ca-
pacidade de pensar de forma inteligente. Portanto, mesmo quando entregam “um trabalho muito
bom” e atingem nota maxima, como no caso de Niara, ndo ha garantia de que serdo reconheci-
dos(as) pela “inteligéncia”. Os resultados sao atribuidos ao “esfor¢o” porque as representacdes
sociais do negro prevalecem sobre o desempenho escolar (Franga, 2017; Ziviani, 2014).

Para superar o rotulo do esforco e vir a ser reconhecida como inteligente, pelos(as)

professores(as), alunas negras devem alcangar a exceléncia de modo incontestavel — “[...] nada
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mediocre, nada ordinario, nada mediano, mas sim excelente” (Kilomba, 2019, p. 177). Nesse

sentido, citamos o exemplo de Lélia. Apos a narragdo central, eu a questionei sobre sua relagdo

com os(as) docentes, por observar a auséncia de tal aspecto no discurso. Esta foi sua resposta:
Com os professores, de fato, eu nunca tive problemas. [...] Eu ja tive problemas de
saber que um professor ndo gostava de mim, mas eu também néo gostava dele (riso).
Mas ndo tinha... Nao entrava nesse mérito [racismo] e eu percebia que realmente ndo
entrava nesse mérito. [...] Mas os outros professores sempre me trataram muito bem.
Nao sei também se pelo fato de que eu sempre fui muito estudiosa. Eu sempre me des-

tacava muito. Ento, eles ndo me tratavam diferente por conta disso. Com os professo-
res sempre foi muito tranquilo.

Isso ndo significa que Lélia estava a salvo das discriminagdes raciais. Critérios co-
mo “ser muito estudiosa” e “se destacar” sdo exigéncias para que pessoas negras ocupem, con-
dicionalmente, o lugar destinado a branquitude. Assim, mesmo sendo negra, “[...] araga ¢ disso-
ciada dela porque ela ¢ inteligente. Ela ¢ negra, mas inteligente” (Kilomba, 2019, p. 176). E so-
cialmente aceito que as categorias “negro” e “inteligente” sejam encontradas no mesmo sujeito,
mas de maneira dissociada — coexistem sem se integrarem. Lélia carregava a responsabilidade
de representar uma raca, a qual sdo atribuidas conotagdes negativas. Por provar o seu mérito in-
telectual, ela recebia um bom tratamento dos(as) professores(as), mas, para compensar a disso-
ciacdo, era preciso manter o padrao de exceléncia — deslizes, possivelmente, ndo seriam perdoa-
dos (Kilomba, 2019; Souza, 2021).

De fato, ndo podemos declarar que todos(as) os(as) docentes apresentam posturas
discriminatorias, tampouco que essa seja a Unica causa que afeta o resultado das avaliagdes es-
colares de alunas negras. Por outro lado, ¢ inegavel que, em geral, hd uma diferenga na forma
como estudantes brancos(as) e negros(as) sdao avaliados(as) — aspecto que traz consequéncias
deletérias, podendo interferir ndo apenas no desempenho escolar, mas na constitui¢ao da subje-
tividade desse ultimo grupo. No proximo capitulo, nds nos dedicaremos a anélise de tal questao,
enfatizando como as relagdes sociais na escola afetaram a percepcdo das participantes acerca

de suas proprias capacidades intelectuais.

5.3 A autopercepc¢io dos sujeitos a respeito de suas capacidades cognitivas

Desde o periodo colonial, mulheres negras tém sido reduzidas a dimensao organica,
como seres primitivos e animalescos, mais proximos da natureza do que da civilizagdo; portan-
to, desprovidas de racionalidade e de competéncia intelectual. Conforme hooks (1995, p. 469),
“[...] mais que qualquer grupo de mulheres nesta sociedade, as negras tém sido consideradas s6

corpo, sem mente”. A relacdo entre as representacdes sociais € a constitui¢ao das subjetividades
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permite-nos entender a razao pela qual meninas e jovens negras, mesmo quando alcangam nota
maxima nas avaliagdes escolares, ndo sdo vistas como inteligentes. No entanto, questionamos:
como elas se veem? Como o estigma do “corpo, sem mente” afeta a autopercepgao desses sujei-
tos a respeito de suas proprias capacidades cognitivas?

Nessa perspectiva, Carmélia, Lotus e Niara evidenciaram que as memorias de racia-
lizagdo vividas durante a infincia/adolescéncia, na escola, interferem em suas autopercepgoes,
na fase adulta, levando-as a ndo se reconhecerem como pessoas inteligentes. Sobre tal questao,
Carmélia declarou: “Eu num consigo ser inteligente ndo, sabe? As vezes, eu até copiava alguma
coisa [do quadro, em sala de aula], mas pra fazer as coisa assim, de minha cabega, eu num con-
seguia. Num me acho inteligente ndo”.

No mesmo sentido, Lotus e Niara ressaltaram que a autopercep¢ao negativa, resul-
tante do acumulo de praticas discriminatérias que sofreram no ambiente escolar, foi um obsta-
culo no Ensino Superior’* — como podemos conferir nos seguintes trechos:

Era uma angustia ir pra escola todo dia? Era. Mas eu ndo faltava aula. Eu s6 faltava
quando eu fava extremamente doente. Hoje em dia, eu sinto as consequéncias do mun-
do que eu carreguei nas costas, de todo o peso, peso que as pessoas nem sabem. [...]
Isso [racismo] me causou uma sensacdo de inferioridade, uma sensacéo de que eu nédo
tava no mesmo nivel, uma sensagdo de... Apesar de eu até demonstrar — como vocés
diziam: ‘nossa, amiga, vocé ¢ muito inteligente!” —, mas isso ndo entrava na minha ca-
bega, eu ndo conseguia me ver na posi¢do de uma pessoa que estava a altura, que tava
ali de igual pra igual. Entdo, isso [racismo] me prejudicou. Quantas coisas eu perdi
apenas por me achar menos? Quantas coisas eu nem tentei porque achei que nao teria

capacidade? Mas serd que eu realmente ndo tenho capacidade ou fui colocada nessa
posicao? Ao longo da vida, sera que eu ndo fui induzida a me achar assim? (Lotus).

Quando eu ndo passei [no vestibular] de primeira [tentativa], eu fiquei muito arrasada.
Mas ai, no outro ano, eu tentei de novo e consegui. Até hoje, eu me lembro do dia que
saiu o resultado. Acho que eu nunca fiquei tdo feliz na minha vida! [...] O racismo é
um negocio que destrdi a gente, né? O que eu vivi na escola acabou com 0 meu psico-
l6gico. Eu entrei no curso que eu queria, mas ai, quando eu fava la dentro, eu me senti
tdo burra e deslocada. Era como se eu ndo merecesse fd ali, sabe? Tinha uma menina
[branca], ela era muito inteligente e tal, e ela sentou do meu lado e se ofereceu pra me
ajudar a fazer a atividade 14. Eu entrei em panico. Tipo, eu s6 conseguia pensar: ‘Meu
Deus, ela fa aqui porque ela sabe que eu sou burra’. Ai eu comecei a criar varias para-
noias. Eu tive tanto medo de tudo que acabei fugindo. Eu desisti do meu curso (Niara).

O discurso de Carmélia, Lotus e Niara indica que a estrutura social, na qual estive-
ram inseridas, as induziu a perceber, sentir e compreender a realidade através do olhar da bran-
quitude, o que prejudicou o desenvolvimento de uma consciéncia genuina sobre si mesmas. Tal
hipdtese vai ao encontro do conceito de dupla consciéncia (Du Bois, 2021), segundo o qual ser

negro(a) envolve “[...] a experiéncia de sempre se enxergar pelos olhos dos outros, de medir a

34 Na presente pesquisa, ndo nos propusemos a andlise desse nivel de ensino. Porém, julgamos ser importante tra-
zer tais registros, a fim de exemplificar os prejuizos gerados pelo racismo na autopercepcao de Lotus e Niara sobre
suas respectivas capacidades cognitivas.
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sua alma pela régua de um mundo que se diverte ao encara-lo com desprezo e pena” (Du Bois,
2021, p. 21-22).

Os episddios de racismo, que as interlocutoras sofreram na escola, impuseram uma
forma de autocontrole, cerceando-as mesmo quando ndo havia violéncia externa sendo exerci-
da. Suas subjetividades, construidas pela racializag¢do, sdo marcadas pela inseguranga acerca da
propria capacidade intelectual — levando-as ao entendimento de que sdo “burras”, “inferiores”
as demais pessoas e “nao merecem’ ocupar determinados espacos, como a universidade. Na
condi¢do de presas de si proprias, ser negra tornou-se um obstaculo para a realizagdo de suas
aspiragoes e expectativas (Du Bois, 2021; Carneiro, 2023; hooks, 1995).

Pontuamos, ainda, que o Ensino Superior se apresenta como um novo nivel de di-
ficuldade no sadico jogo social imposto a pessoas negras, refor¢cando a autopercep¢ao negativa
das mesmas. “Ali estdo a branquitude do saber, a profecia autorrealizadora, a autoridade exclu-
siva da fala do branco” (Carneiro, 2023, p. 119). Portanto, o medo de tentar e a desisténcia apre-
sentam-se como processos de evita¢do (Goffman, 1988), isto €, estratégias para esquivar-se do
sofrimento decorrente das praticas de discriminacao e impedir as falsas profecias referentes ao
fracasso — porém, de maneira irdnica, a evitagcdo acaba por confirma-las (Carneiro, 2023).

Lé¢lia, ao contrario das demais participantes, reconhece-se como uma mulher inteli-
gente. Todavia, o seu discurso sobre essa questao — exposto a seguir — reitera a marca da solidao:

[Ser inteligente] era no que eu me apegava, entende? Era tipo assim: ‘ah, pelo menos
eu sou inteligente’. Era a valvula de escape. ‘Ah, praticamente nao tenho amigos aqui,

ndo tenho tantos amigos e tal, mas pelo menos eu sou inteligente. Pelo menos nisso,
eu sei que eu sou boa. Nisso, eu posso me garantir, posso me segurar’.

Além do sentimento de soliddo, tdo presente no ambito educacional, Lélia destacou
a falta de convivéncia com outras meninas e jovens negras. Quando o meu amigo a convidou
para participar da pesquisa, pediu que, se ela pudesse, enviasse o questionario a outras mulheres
negras. Ao final da narracdo central, Lélia comentou que sentiu dificuldade em atender ao pedi-
do, pois ndo encontrou pessoas com esse perfil em seu circulo de convivéncia ligado a escola e

ao trabalho. Acerca dessa questao, pontuou:

No colégio [particular] onde eu estudava, quando eu paro pra lembrar, acho que so ti-
nha eu de aluna negra. Talvez, mais uma. No Ensino Médio, também tinham pouquis-
simas, que eu ndo tinha contato. E, na faculdade, eu ndo consegui lembrar de nenhuma
amiga negra que eu pudesse mandar [0 questionario eletronico], que fosse se identifi-
car e tal. Eu fiquei: ‘gente, como assim? Cadé? Cadé essas pessoas? Pra quem que eu
vou mandar?’. [...] O fato de eu ter estudado em escola particular, claro, ja limitava
muito. Ali, naquele ambiente, j& ndo tinha. E quando vocé entra... Quando vai preci-
sando de selecdes pra entrar em determinados lugares, vocé v& um niimero cada vez
mais reduzido. Quando vocé para e pensa no porqué que aquilo virou algo tdo normal
pra gente, ser o ponto diferente ali, que... Embora ndo deveria ser assim.
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Lélia descreve cenarios que sao ocupados, predominantemente, por pessoas brancas
(Educacdo Infantil e Ensino Fundamental em escolas particulares e Ensino Médio e Superior
em um [F) — restando, para ela, uma posi¢ao solitaria. Ser inteligente, assegurou-lhe o ingresso
em espagos, por vezes, restritos a negros(as); dai advém a percepgao de que, conforme avanga
nos niveis de ensino, ha “um niimero cada vez mais reduzido” de sujeitos racialmente semelhan-
tes a ela. O mecanismo da auséncia representa o sintoma de uma sociedade racista, pois asse-
gura a supremacia da branquitude, conforme indicado por Kilomba (2019, p. 170): “[...] todo
mundo 14 era branco porque a maioria das pessoas negras nao podia entrar. Elas eram mantidas
‘em seu lugar’. Tal isolamento racial revela o quao restrito € 0 acesso que pessoas negras tém”.

Considerando o que foi apresentado, concluimos que o racismo tem potencial para
interferir, negativamente, na percep¢ao de mulheres negras a respeito de suas proprias capacida-
des intelectuais. Nesse caso, pode provocar um efeito paralisante, impedindo que os sujeitos al-
cancem seus objetivos pessoais — como nas experiéncias de Lotus e Niara. Ao contrario, quando
mulheres negras se reconhecem/sao reconhecidas como inteligentes e ocupam espagos social-
mente reservados a branquitude, tendem a pagar o custo da soliddo, sendo privadas do convivio
com seus semelhantes — como aconteceu com Lélia. De uma forma ou de outra, o racismo esta

sempre a espreita, violentando a vida de pessoas negras.

5.4 A dificuldade envolvida na percepcio de praticas discriminatorias sofisticadas

A presenca do racismo no ambiente escolar ¢ inegavel — cuja atuacdo prejudica, so-
bremaneira, criangas e jovens negros(as). Entretanto, na contemporaneidade, tal fendmeno ten-
de a se manifestar de forma sutil, sendo mais dificil de ser identificado do que quando ¢ exercido
abertamente. O obstaculo imposto a essa percepcao “[...] ndo € apenas funcional para o racismo,
mas ¢ também uma parte importante do racismo em si” (Kilomba, 2019, p. 162). Nesse sentido,
ressaltamos que o resultado deste estudo confirma a teoria proposta por outros(as) pesquisado-
res(as) (Cavalleiro, 2023; Kilomba, 2019; Matos; Franca, 2021). As narrativas das participan-
tes, sobre as praticas de discriminacdo racial vivenciadas na escola, concentraram-se em agdes
diretas ocorridas no ambito das relagdes sociais; ocultando a influéncia da ameaga dos estereo-
tipos e a disseminagdo do preconceito através dos livros didaticos e de literatura.

Importa reiterar que a ameacga dos estereotipos € um fendmeno restrito a um contex-
to muito especifico e, para além das questdes raciais, pode afetar quaisquer individuos sobre os
quais recaem ideias preconcebidas. A ativagdo de um estereotipo ocorre de modo inconsciente

e ndo atinge, da mesma maneira, todos os “membros” de um grupo estigmatizado, pois esta re-
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lacionada a histéria de vida e a subjetividade de cada um. Portanto, o impacto da ameaca ¢ algo
dificil de ser detectado e torna-se, praticamente, imperceptivel para aqueles(as) que sdo prejudi-
cados(as). De fato, ndo pretendiamos, com esta pesquisa, identificar tal fendmeno — a prépria
metodologia adotada nao viabilizaria tal feito. Porém, defendemos que, entre os fatores que
podem interferir no resultado das avaliacdes da aprendizagem escolar de alunas negras, este
ndo deve ser desconsiderado (Pereira, 2009; Souza, 2018; Steele; Aronson, 1995).

A respeito da discriminagdo racial veiculada através dos livros didaticos e de litera-
tura, evidenciamos que tal pratica — embora seja mais facil de identificar do que a ameaga dos
esteredtipos — também costuma passar despercebida (Cavalleiro, 2023). Nenhuma das partici-
pantes chegou a mencionar tal aspecto em suas narrativas centrais, nem a fazer qualquer asso-
ciagdo entre esses instrumentos e seus desempenhos escolares.

Como Carmélia mencionou que sua matéria favorita era “Estudos Sociais” *°, inda-
guei, na fase de perguntas, se ela havia estudado sobre o povo e a cultura negra, na escola.
Balangando a cabega negativamente, respondeu o seguinte: “Ndo, eu num me lembro ndo. As
vezes, tinha no texto alguma coisa sobre as pessoas negra, assim, os escravo, né? Mas eu acre-
ditava que aquilo num era pra mim, era devido o texto que tava ali e tinha que ser lido”.

Loétus, Niara e Lélia afirmaram que tinham o habito de ler, desde a escola. Por essa
razao, também na fase de perguntas, questionei se, nesse periodo, elas tiveram contato com au-
tores(as) negros(as) ou com livros que trouxessem mulheres negras como protagonistas. Sobre
os livros didaticos, especificamente, Lotus falou:

Eu vim ter contato com essas narrativas, de forma aprofundada, em coisas da univer-
sidade. Foi ai que eu vim entender. [...] Mas, na escola, nos livros da gente, os negros
eram tidos apenas como os povos que foram trazidos pra ca como escravos. Basica-

mente, era isso. Nada relativo a... Nada de positivo, nada de abertura de mente, nada
de valorizagdo da nossa cultura. Nada!

Os trechos das falas de Carmélia e Lotus reforgam a concepcao de que os livros di-
daticos, em geral, expdem uma versdo unilateral e distorcida dos acontecimentos. “Sdo conteti-
dos que faltam, abordagens que sdo negadas [...]. Apenas, em tudo, a pura negacao” (Carneiro,
2023, p. 324). Tal perspectiva, a0 mesmo tempo que associa pessoas negras a uma imagem ne-
gativa, ratifica a superioridade da branquitude. Nao hé o reconhecimento das contribui¢gdes do
povo negro para a constituicdo da nagdo brasileira, nem quaisquer indagacdes a respeito da
hierarquizagao racial. Assim, no meio educacional, os livros didaticos apresentam-se como um

mecanismo que pode ampliar as discriminagdes raciais (Gongalves; Silva, 2003).

35 Entre as décadas de 1930 € 1970, Estudos Sociais era uma disciplina obrigatéria no curriculo das escolas brasilei-
ras, equivalente aos estudos de Historia e Geografia (Santos; Nascimento, 2015).
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Tais ferramentas, contudo, podem ser utilizadas tanto para favorecer a racializacao
quanto para reestabelecer a verdade historica — propiciando, nessa ltima perspectiva, uma mu-
danga nas representagdes sociais relativas ao negro (Munanga, 2001; Silva, 2011). Para tanto,
torna-se necessario conhecer, de fato, a historia da Africa e da didspora africana, os reais moti-
vos que levaram ao trafico negreiro, a luta dos(as) negros(as) por sua liberdade e as contribui-
¢oes desse povo para a formagao politica e cultural do Brasil, entre outras questdes. Incluir tal
discussao no curriculo escolar ultrapassa o cumprimento da Lei n® 10.639/2003: envolve um
ato de reparagao historica. Esse ¢ um dos caminhos para refazer os lacos com o passado, que
foram violentamente rompidos, e viabilizar, para pessoas negras, um futuro assentado na resis-
téncia — ndo apenas como for¢a de oposi¢ao, mas também de transformagdo (Carneiro, 2023;
Castro; Abramovay, 2006; Devulsky, 2021; Gonzalez, 2020).

Ainda acerca da resposta a minha pergunta, Niara e Lélia, por outro lado, referiram-
se aos livros de literatura, pontuando o seguinte:

Na escola, eu nunca cheguei a ler nenhum livro que tivesse personagens negros, assim,
como protagonistas, sabe? No Ensino Médio, a gente leu um livro que contava a his-
toria de um advogado. Ele tinha se formado na capital e, quando foi morar no interior,
se envolveu com duas mogas, uma negra ¢ uma branca. Com a negra, ele teve relagdes
sexuais e, depois, sumiu da vida dela. Nao teve nem conversa. Com a branca, ele pediu
ela em casamento e, depois, foi embora pra capital, com a promessa de voltar. Ai o
livro termina com a moga branca 14, esperando... Eu lembro que o professor dizia
assim: ‘ah, o fulano estragou a vida de duas mogas’. Mas tinha uma diferenga, né? A

negra era vista como um objeto sexual e a branca era vista como uma mulher pra ca-
sar. Mas o professor ndo falava sobre isso. Ai na escola, foi s6 esse mesmo (Niara).

Na escola, eu ndo lembro muito de zd preocupada em saber quem escreveu aquele li-
vro e eu ndo tinha maturidade pra ir atras disso. [...] Mas nunca, tipo assim, a persona-
gem era descrita como negra, principalmente nos livros pra crianca. Nas historias, ndo
eram descritas como negras. [...] Eu lembro de um livro que eu li no Ensino Médio
[...]. Era sobre uma protagonista negra. Uma mulher que era resgatada. Ela sofria maus
tratos na Africa e ela era resgatada e inserida na sociedade. Era meio que a visio dela
sobre como ela foi pra 1a. Esse foi o primeiro livro que eu lembro de ler nessa tema-
tica. E eu lembro que era um livro muito chocante. [...] Eu peguei [na biblioteca]
achando que era outra coisa, completamente diferente e, quando eu comecei a ler...
Vocé fica impactada porque algumas visdes, embora ndo sejam suas, vocé se vé ali,
em algumas coisas. Esse foi, de fato, o primeiro que eu lembro ¢ eu ja devia ter o que,
uns 16 anos, talvez. 16, 17 anos (Lélia).

As leituras citadas pelas participantes trazem duas perspectivas distintas relativas a
mulheres negras, mas ambas demandam uma visdo critica. Niara falou de um livro no qual uma
mulher negra foi reduzida a funcdo de objeto sexual. Além da problematica envolvida em tal
representacdo, chamou nossa atengdo o fato de que, por proposicao da escola, essa leitura foi
obrigatoria para todos(as) os(as) alunos(as) e discutida, em sala de aula, de maneira irresponsa-
vel, contribuindo para a manutencao de uma imagem estereotipada. Por outro lado, Lélia apon-

tou uma obra escolhida por ela, voluntaria e ocasionalmente, na biblioteca da instituicdo em
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que estudava. Nesse caso, embora a mulher negra ocupasse a posi¢ao de protagonista, o que €
notavel, ela se encontrava limitada a um contexto de dor e sofrimento. A vista disso, questiona-
mos: por que nao somos representadas por um viés positivo e/ou como heroinas da historia?

Na fala de Lélia, ha outro ponto nevralgico: a auséncia de personagens negras em
livros de literatura infantil. Associamos essa questao as representagdes sociais referentes a me-
ninas negras, que, dificilmente, sdo vistas como “meninas”. Via de regra, para tais criancas, a
inocéncia pueril ¢ ignorada, sendo imposto, em seu lugar, uma imagem ora “adultizada”, ora
“hipersexualizada”, ora “infantilizada” — esse Gltimo caso se aplica a situagdes em que sao con-
sideradas bobas ou sem cultura/sabedoria (Araujo, 2023). Assim, na literatura nacional, ao pas-
so que mulheres negras tendem a ser representadas de maneira estigmatizada, meninas e jovens
negras sdo excluidas. De uma maneira ou de outra, desde a infancia, nds somos induzidas a nos
identificar com as imagens da branquitude e a desenvolver uma percepcao alienada em relagao
a negritude (Kilomba, 2019; Saldanha, 2021; Silva, 2021).

Isso posto, concluimos este subcapitulo mediante a seguinte reflexao: romper com
os seculares processos coloniais e, por conseguinte, com as representacdes sociais estabelecidas
para mulheres negras ¢ um grande desafio, que envolve desestruturar e ressignificar a ordem
do mundo. Para tanto, um dos caminhos passa pela educagdo emancipatéria e requer a visibili-
zacao dos “[...] saberes que produzimos sobre n6s mesmos, contrapondo-os aos saberes da do-
minacao” (Carneiro, 2023, p. 343). Nesse sentido, defendemos que ndo basta criticar as imagens
estigmatizadas apresentadas nos livros didaticos e de literatura, ¢ preciso construir novas ima-
gens sobre a negritude, através das maos de pessoas negras — como uma forma de resisténcia

(Carneiro, 2023; Kilomba, 2019; Marcelino, 2018; Saldanha, 2021).



113

6 CONSIDERACOES FINAIS

Iniciei esta pesquisa motivada pela seguinte problematica: qual a influéncia do ra-
cismo no processo de avaliagdo da aprendizagem escolar de alunas negras? Entre as inesgota-
veis possibilidades, através das quais tal questdo pode ser respondida, optei por ouvir as narrati-
vas de 4 mulheres negras — que, solicitamente, me contaram sobre os episodios de racismo vi-
venciados por elas nas escolas, refletindo como essas ocorréncias interferiram no modo que fo-
ram avaliadas pelos(as) professores(as) € nos seus desempenhos escolares.

Voluntariamente, cada participante me confiou sua histéria de vida. Durante as en-
trevistas, eu percebi quando mudaram o tom de voz, aumentando e diminuindo, até chegar bem
proximo do sussurro. Ouvi os siléncios, tdo reveladores quanto suas palavras. Vi quando se en-
tristeceram e suas lagrimas ocuparam o lugar da fala. Senti suas dores, raivas, desilusdes e espe-
rangas. Aqui, mulheres negras sangraram e evocaram uma voz que ¢ coletiva, com o intuito de
suscitar uma discussao a respeito da dimensao sociopolitica da avaliagdo da aprendizagem es-
colar.

As narrativas também abrem espago para inumeras possibilidades de analise. Apre-
sentei apenas uma visao dos fatos, mas convido os(as) leitores(as) a tomarem suas conclusdes,
com base nas proprias experiéncias. Nesse sentido, reitero que o presente estudo nao se propoe
a apresentar conclusoes definitivas ou verdades absolutas. Nosso intuito, sobretudo, ¢ instigar
reflexdes e abrir caminhos para novas pesquisas, voltadas ao didlogo entre as relagdes de raga
e de género, de modo interseccional, e a avalia¢do da aprendizagem escolar.

Dito isso, importa observar em que medida os objetivos tragados para este trabalho
foram alcancados. Como objetivo geral, tencionamos analisar a influéncia do racismo no pro-
cesso de avaliagdo da aprendizagem escolar de alunas negras. Para cumprir tal proposta, deli-
neamos trés objetivos especificos, cujos resultados serdo sintetizados a seguir.

Por meio do primeiro objetivo especifico, buscamos determinar os fatores que po-
dem interferir no desempenho escolar de estudantes negras. Na etapa de revisao de literatura,
ao sistematizarmos a teoria de Munanga (2002 apud Castro; Abramovay, 2006) e Steele e Aron-
son (1995), identificamos trés aspectos que atendem a finalidade pretendida, os quais sdo: 1) as
representacdes de mulheres negras nos livros didaticos e na literatura nacional; 2) as relagdes
sociais no meio escolar e 3) a ameaga dos esteredtipos. As autoras Matos e Franca (2017), entre
outros(as), indicaram que hd uma dificuldade na percep¢ao de manifestagdes mais sutis de ra-
cismo — como as que sao disseminadas pelos livros didaticos e de literatura e aquelas presentes

no contexto situacional avaliativo, através da ameaca dos estereotipos. As narrativas das partici-
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pantes confirmaram tal hipotese e se concentraram em agdes explicitas, no ambito das relagdes
com os(as) outros(as) alunos(as) e com os(as) professores(as).

Nesse sentido, os resultados obtidos evidenciaram que as relagdes interpessoais sao
um dos principais meios de reproducdo do racismo nas escolas — tornando esse espago um epi-
centro de violéncia (fisica, psicoldgica, moral e simbolica) para meninas e jovens negras. Na
relacdo com os pares, construida sobre uma hierarquia racial, alunas negras correm o risco de
sofrer agressao fisica; tendem a ser o alvo de xingamentos, apelidos e piadas racistas e podem
ser impelidas ao isolamento. Tal conjuntura afeta, negativamente, a autoestima, a autopercep-
¢do e os processos de socializacdo e de aprendizagem desse grupo, interferindo, diretamente,
no resultado de suas avalia¢des escolares.

Diante dos casos de discriminagao racial provocados pelos(as) discentes, alunas ne-
gras recorrem a distintas estratégias de defesa. Entre as que foram mencionadas pelas interlocu-
toras, destacamos as seguintes: 1) submissao aos padrdes estéticos impostos pela branquitude,
através de praticas como o alisamento capilar; 2) busca pela “invisibilidade” e 3) tentativa de
ser “a melhor aluna da turma”. Por conseguinte, tais sujeitos podem vir a apresentar tanto um
decréscimo em suas notas quanto um alto rendimento — que, em determinados casos, esta asso-
ciado a busca pela aceitacdo e, portanto, deve ser interpretado, antes, como um mecanismo de
defesa do que como éxito escolar.

Ainda no contexto das relagdes sociais na escola, as participantes citaram episodios
em que as docentes, por motivagao racista, assumiram o papel de agressoras. Também aponta-
ram que muitos(as) professores(as), mesmo cientes da discriminagao racial que elas sofriam por
parte dos(as) demais alunos(as), ndo interviam na situacao — comprovando o que foi observado
por Castro e Abramovay (2006) e Cavalleiro (2023). Por fim, referiram-se as baixas expectati-
vas desses(as) profissionais a respeito da capacidade intelectual delas — discurso que foi ao en-
contro do segundo objetivo especifico desta pesquisa, através do qual almejamos apresentar o
modo como ocorrem as avaliagoes da aprendizagem desses sujeitos nas escolas brasileiras.

Para alcangar esse intuito, baseamo-nos, principalmente, nos estudos de Carvalho
(2004), Cavalleiro (1998) e Franca (2017), que apontaram uma diferen¢a na forma como ocorre
a avaliag¢do da aprendizagem escolar de alunos(as) brancos(as) e negros(as) — ndo relacionada
aos instrumentos avaliativos, mas a postura dos(as) docentes. Em sintese, ao avaliar alunos(as)
negros(as), os(as) professores(as) tendem a: 1) elogiar a tarefa, ao invés da pessoa; 2) utilizar
critérios de avaliagdo superficiais e subjetivos; 3) perceber os erros, em detrimento dos acertos;
4) atribuir notas mais baixas e 5) criticar a pessoa, no lugar da tarefa. Importa ressaltar que tais

aspectos sao aplicados de maneira contraria na avaliagdo de discentes brancos(as).
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De acordo com as narrativas dos sujeitos, alunas negras, via de regra, ndo recebem
atencdo dos(as) professores(as), ndo tém suas duvidas explicadas e, mesmo quando ocupam a
posicao de “melhor da sala”, por vezes, ndo tém o seu mérito reconhecido. Isso decorre, princi-
palmente, das representacdes sociais que os(as) docentes possuem acerca de estudantes ne-
gros(as), com base no estigma de que esse grupo ndo tem capacidade de pensar de forma inte-
ligente. Entdo, o alicerce da relagcdo pedagdgica passa a ser a recusa, que induz a exclusao, e os
instrumentos avaliativos nao sao utilizados como subsidio para propiciar uma aprendizagem
adequada, mas como evidéncias de um fracasso incontestavel. Por isso, alunas negras podem
alcancar nota maxima nas avalia¢des e, mesmo assim, ter esse resultado atribuido ao “esforgo”
e ndo a “inteligéncia”.

A condigdo para que nds venhamos a ocupar o lugar destinado a branquitude e seja-
mos reconhecidas como inteligentes ¢ alcancar a exceléncia de modo incontestavel. Todavia,
porque as categorias sociais “negro” e “inteligente” sdo vistas de maneira dissociada, para com-
pensar o “defeito” racial, € preciso manter o alto padrdo de competéncia, sem quaisquer desli-
zes. Para alunas negras, essa posicao € solitaria, pois bem poucas conseguem alcancar.

Em face da postura adotada pelos(as) professores(as), as participantes mencionaram
as seguintes estratégias de defesa: 1) silenciamento e omissdo a respeito da violéncia sofrida e
2) desejo de fuga do ambiente escolar, podendo culminar na evasdo. Todas essas questoes, ao
afetarem a constitui¢do da subjetividade, induzem meninas e jovens negras a nao se reconhe-
cerem como pessoas inteligentes. Tal aspecto, que também foi citado nas entrevistas, cumpre o
terceiro objetivo especifico do presente estudo: verificar a relagdo entre o racismo e a autoper-
cepg¢do de discentes negras a respeito de suas capacidades cognitivas.

Corroborando a teoria de Carneiro (2023), para a maioria das participantes, as me-
morias de racializacdo vividas na infancia/adolescéncia, no ambiente escolar, trouxeram preju-
izos, na fase adulta, a suas autopercepgdes — que passaram a ser delimitadas pela inseguranga
acerca da capacidade intelectual. Tal perspectiva provoca um efeito paralisante e pode impedir
a realizacao de objetivos pessoais, por exemplo, o ingresso ou a conclusao no Ensino Superior.
Em contrapartida, quando mulheres negras se reconhecem/sao reconhecidas como inteligentes
e conquistam os espacos socialmente reservados a branquitude, tendem a ser afastadas do convi-
vio com individuos racialmente semelhantes. A mensagem ¢ clara: poucas pessoas negras po-
dem atingir esse patamar.

Por certo, através dos resultados obtidos neste trabalho, ndo mostramos a dimensao
precisa da influéncia do racismo no processo de avaliacdo da aprendizagem escolar de alunas

negras, tampouco apresentamos solugdes para tal questdo. Entretanto, indicamos os fatores que
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podem interferir no desempenho escolar desses sujeitos, especificamos a forma como sdo ava-
liadas e revelamos que as praticas de discriminagdo racial podem minar suas autopercepgdes
sobre a propria capacidade cognitiva. Nesse sentido, provocamos uma ruptura no discurso da
neutralidade do processo avaliativo e expusemos a sutil e perversa trama imposta a meninas e
jovens negras nas escolas brasileiras, abrindo caminhos que viabilizam uma maior discussao a
respeito do tema.

Por fim, acerca das limitagdes da presente pesquisa, nossa primeira ressalva ¢ sobre
um aspecto mencionado de forma superficial nas narrativas: a relevancia do apoio familiar para
o sucesso escolar de alunas negras. Sugerimos que importa averiguar, de maneira aprofundada,
em estudos futuros, qual a atuagdo das familias em casos de praticas discriminatdrias ocorridas
na escola e como essa interferéncia afeta o desempenho escolar das estudantes — com destaque
para a situacdo especifica de meninas e jovens cujo niicleo familiar seja composto por mais de
uma referéncia racial.

A segunda ressalva ¢ sobre o fato de ndo termos explorado, na analise dos dados, a
diferenca entre as narrativas das participantes pretas e pardas, nem entre aquelas provenientes
de escolas publicas ou particulares. Se observassemos somente os dados obtidos neste trabalho,
poderiamos concluir, precipitadamente, que o processo de racializagdo de meninas e jovens par-
das, independentemente da rede de ensino, € similar ao de meninas e jovens pretas. Tal resultado
contrasta com a teoria de autoras como Bento (2022) e Carneiro (2023), segundo a qual pessoas
pretas e pardas experienciam diferentes graus de discriminagdo. Portanto, recomendamos a re-
alizagdo de outras pesquisas, mais amplas, a fim de que tais questdes sejam minuciosamente in-

vestigadas — ampliando os achados desta dissertagao.
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Apresentagao do Projeto:

A mierseccionalidade entre os marcadores de génem & de raga cofoca mulheres negras em uma posigao de
grande wilnerabifidade. Mesmo quando alcancamos destaque por nossa capacidade intelectusl, essa
conplista tende 3 ser diminuida, pois. entre cutras razies, na0 & esperado que elas seiam capazes de voar,
cogniivaments. Esta pesquisa @ inspirada nas expeniéncias educacionais da pesgusadora, como mulher
negra. Portanto, & esorita na primeira pessoa. seguindo 3 tradicio desenvolvida por intelectuais negros(as).
Assim sendo, & possivel guestionar a validade dos processos avaliatives. bem como as nogdes de &xito e
fracasso a eles vincolados. A fim de investigar essa guestio, outras mutheres negras ser3o convidadas a
recontar a realidace das avaiacoes aplicadas em salas de aula braskeiras. a partr de suas autopercepodes.
Essa decisao fransgride um silénco imposto. Mo Brasil, o racismo foi historicaments negado =, diante de
sua "inexisténcia”, desconsiderado como uma questao teorico-pratica relevante. Sera reafizada uma
pesguisa gualiativa.

Objetivo da Pesquisa:

Dibjetivo Primario:

-Anaisar as namativas de muheres negras a respeiio da avaliacio da aprendizagem

Oibjetivo Secundario;

1} Apresentar as penepgdes e significados construidos por mulheres negras acenca de condutas
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racistas & Senistas Presentes &M SU3S expenéncias com a avaliagio da aprendizapgem;

2} Determuinar os fatores que Impactaram, de manera singuiar, o desempenho escofanacadeémico dessas
mifhenes;

3} Identificar as consequéncias psiquicas do racismo & sexismo, no contexto da avaiiacio da aprendizagem,
para a subjetividade dos sujeitcs da pesquisa

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Ris0os: mimimos

Beneficios:

Esta pesquisa vishumibra melhorias sociais, politicas e educadonais. Ao serlida por outras mulheres negras,
Senyira como uma ferramenta de reconhecimento, para que possam nomear suas dores. Tambem busca
alertar a comunidade escolar’académica acerca do racksmo e do sexismo insttuconaizados em praticas
avaliatvas, aparentemente neutras. Alem disso, promove wm avango tednco no campo da Avafiagdo da
Aprendzagem, em articulagac com os estudos de raca e género. Nesse sentido, esta produgao val ao
encontro da missao wiiversitana de auxiliar 3 sociedade a enfrentar os complexos dessfios que a infligem.

Comentarios e Consideragies sobre 3 Pesquisa:
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desenho do estudo, intredugio, objetvos, metodologa, cronograma de atividades, orcamento e outros. A
documentagdo exigida pela HEE-DLU*_:.ELD 458201 2CHNEMS que reguiamenta os estudos aplicados aos
seres humanos esta ncluida.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

s termas de apresentacdo do trabatho estao coerentes com o tema abordadao & o rigor da

EHiCa e DEsgisa.

Recomendagies:

0 projsto de pesquisa esta devidamente instreido para gue o mesmo seja executado. Ha uma sugestao de
melhoria da fundamentacio tedrica, mas esta ebcamente cometo. Portanto o parecer & faveravel 3 sua
APROVACAD.

Conclusbes ou Pendéncias e Lista de Inadequagtes:

Aprovado
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Endersgo:  Fus Cel Momes de Meio, 1000

Balrn: Rodofo Taoflio CEP:  go43n-aTs
UF: CE Munlolplo: FORTALEZS
Telefors: [253355-3348 E-mall: comepefufcbr

mgns Dl de O



135

ANEXO A - PARECER DE APROVACAO DO COMITE DE ETICA DA UFC

UNIVERSIDADE FEDERAL DO
CEARA PROPESQ - UFC

Cronfirumrsle de Parecs 88501 318

Este parecer foi elaborade baseado nos documentos abaixoe refacionados:

Tipo Locumenio AL Fostagem Autor SEUSL30
Infiormacoes Basicas| PB_INFORMACOES BASICAS DO P | 24112023 Aceio
oo Progeio ROJETO  FI5MNFT ol 105435
TS iarta LEF UFC. 2L | RARSELA DA Aceio
f0c52:22 | COSTA SOUZA

Lgtroes TEMTTD_COMmpIOisS S0, pdt 24N TRAEY | HARARL A TIA ACeo
104851 | COSTA SOLUZA

LTS umculo_Profa | ania pe 242 | RARAELA DA Aceio
ied4:26 | COSTA SOUZA

L_siros Cumnculo_Rataela pdt iUl [ RARAELA DA ACERD
f04342  |COSTA SOUZA

Frojeto Detalhado | | Proeio_detainado. pdl 2 | RAaRAELA DA Foeio

Brochua ik3g2q | COSTA SOUZA

TCAE .E Temmos de | TCLE pof 247112023 |RAFAELA DA Acaito

Azzentrrento | 102340 |COSTA SOUZA

Justificatia de

Ausencia

Crgameno Circamento. pd 241172023 |RAFAELA DA Ao

T I 08 | COSTA SOLZA

Dreclaracao de Declamcas pesquisadores. pdf 2412023 |RAFAFLA DA Aceitn

Pesquisadores 10exDE | COSTA SOLIZA

Cronograma Cronograma, pdf 24112023 |RAFAELA DA Aceito
10:18:37 |COSTA SOUFA

Folha de Rosto Folha_rosto.pd 23112023 | RAFAELA DA Acelo
125220 |COSTA SOUZA

Situagao do Parecer:

Aprovado

Mecessita Apreciagdo da CONEP:

Mao

FORTALESA, 15 de Feversimn de 2024

Assinado por:
FERMANDO ANTONIO FROTA BEZERRA
{Coordenador]al]
Ergierego:  Fun Cel Bores de kisn, 1000
Ealro: SodoSo Tedfi CEP: sO43mITS
iFF. CE Munloiplo: FORTALEDN
Telelona: [ESR365-234L E-small: comemeduc by

Fagna 02 g IO




136

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Primeiramente, agradecemos seu interesse em participar da pesquisa intitulada Nar-
rativas de mulheres negras acerca da influéncia do racismo no processo de avalia¢do da apren-
dizagem escolar. Esse estudo, que tem como objetivo analisar a influéncia do racismo no pro-
cesso de avaliagdo da aprendizagem escolar de alunas negras, estd sendo desenvolvido por Ra-
faela da Costa Souza, aluna de mestrado do Programa de P6s-Graduagao em Educagdo da Uni-
versidade Federal do Ceara (UFC), sob a orientacdao da professora Dr.* Tania Vicente Viana.

Sua colaboragao consiste em responder o presente questiondrio e, posteriormente,
ser entrevistada. Em ambas as etapas, ndo havera quaisquer despesas nem remuneracao. O pri-
meiro passo para participar do processo ¢ assinalar o campo abaixo, autorizando este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

O questionario ¢ composto por perguntas relativas a dados pessoais e escolares. Os
itens ndo exigem uma resposta obrigatoria, com excecao o do e-mail — cuja finalidade ¢ viabili-
zar a sra./srta. o recebimento de uma copia do TCLE, ao final do preenchimento. Para minimizar
0s riscos inerentes ao acesso a internet, garantimos que esta ferramenta est4 vinculada a conta
pessoal da pesquisadora e somente ela tera acesso ao banco de dados. Asseguramos, ainda, que
serdo utilizadas unicamente as informagdes fornecidas pela sra./srta., de forma integra.

A entrevista sera conduzida pela pesquisadora, de modo presencial (em local a ser
decidido de comum acordo) ou virtual (através da ferramenta Google Meet), a escolha da sra./
srta., em data a combinar. Nessa etapa, nos a convidaremos para narrar historias de racismo que
tenha sofrido na escola e refletir sobre a interferéncia de tais episddios na forma como foi avali-
ada e no seu desempenho escolar. Mediante sua autorizagdo, gravaremos a entrevista — pelo ce-
lular ou aplicativo de som do computador da pesquisadora, conforme o encontro seja presencial
ou on-line, respectivamente. A sra./srta. serd informada sobre o inicio e a finalizag¢do da grava-
¢ao e, no prazo de 15 dias, tera acesso a transcri¢cao do audio.

Essa pesquisa, por tratar de um tema sensivel, apresenta um risco: relembrar histo-
rias de racismo pode provocar dor e incomodo. Comprometemo-nos a respeitar o tempo de fala
e a ouvir, atentamente, a narrativa da sra./srta. Atestamos seu direito e liberdade de se recusar
aresponder quaisquer questionamentos realizados, bem como de desistir de participar do estudo
e retirar seu consentimento (antes, durante ou apos a coleta dos dados), independente da razao,
sem nenhum prejuizo a sua pessoa ou a sua relagdo com a pesquisadora. Os resultados obtidos
serdo analisados e divulgados para fins académicos, no entanto, o sigilo de sua identidade sera

mantido.
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Em caso de duvidas ou para maiores esclarecimentos, colocamo-nos a disposi¢ao
através dos seguintes contatos: 1) Rafaela da Costa Souza — celular/WhatsApp: (85) xxxxx.64
37, e-mail: rcs.rafacladacosta@gmail.com ou 2) Tania Vicente Viana — e-mail: taniaviana@se-

crel.com.br.

Consentimento pos-informacao:

Eu declaro que li, cuidadosamente, este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e nao te-
nho duvidas sobre o objetivo e as etapas da pesquisa. Estou ciente de que, a qualquer momento,
poderei solicitar informagdes, assim como mudar a decisdo de participar do estudo, sem prejui-
zo a minha pessoa ou a minha relagdo com a pesquisadora. De livre e espontanea vontade, con-
cordo em participar da pesquisa e permito que os dados fornecidos sejam utilizados para fins

académicos, contanto que minha identidade, como informante, seja preservada.

O Sim
O Nao

Atencio: se vocé tiver alguma considerag@o ou divida sobre sua participagdo na pesquisa, entre em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Cearda/PROPESQ.
Rua: Coronel Nunes de Melo, 1000, Rodolfo Teoéfilo. Telefone: (85) 3366.8344/46.
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APENDICE B — QUESTIONARIO ELETRONICO

Figura 6 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (parte 1)

Pesquisa com mulheres negras sobre a
influéncia do racismo no processo de
avaliacdo da aprendizagem escolar

* Indica uma pergunta obrigatéria

E-mail *

Seu e-mail

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Primeiramente, agradecemos seu interesse em participar da pesquisa intitulada
Narrativas de mulheres negras acerca da influéncia do racismo no processo de
avaliagdo da aprendizagem escolar. Esse estudo, que tem como objetivo analisar a
influéncia do racismo no processo de avaliagdo da aprendizagem escolar de
alunas negras, esta sendo desenvolvido por Rafaela da Costa Souza, aluna de
mestrado do Programa de Pos-Graduacao em Educacio da Universidade Federal

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Figura 7 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (parte 2)

mestrado do Programa de Pos-Graduagao em Educacace da Universidade Federal
do Ceara (UFC), sob a orientagao da professora Dr.® Tania Vicente Viana.

Sua colaboragdo consiste em responder o presente questionario e, posteriormente,
ser entrevistada. Em ambas as etapas, ndo havera quaisquer despesas nem
remuneracgdoe. O primeiro passo para participar do processo € assinalar o campo
abaixo, autorizando este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

0 guestionario € composto por perguntas relativas a dados pessoais e escolares.
Os itens ndo exigem uma resposta obrigatoria, com excegdo o do e-mail - cuja
finalidade & viabilizar a sra./srta. o recebimento de uma copia do TCLE, ao final do
preenchimento. Para minimizar os riscos inerentes ao acesso a internet,
garantimos que esta ferramenta esta vinculada a conta pessoal da pesquisadora e
somente ela tera acesso ao banco de dades. Asseguramaos, ainda, que serdo
utilizadas unicamente as informacdes fornecidas pela sra./srta., de forma integra.

A entrevista sera conduzida pela pesquisadora, de modo presencial (em local a ser
decidido de comum acordo) ou virtual (através da ferramenta Google Meet), a
esceolha da sra./srta., em data a combinar. Nessa etapa, nos a convidaremos para
narrar historias de racismo que tenha sofrido na escola e refletir sobre a
interferéncia de tais episddios na forma como foi avaliada e no seu desempenho
escolar. Mediante sua autorizacdo, gravaremos a entrevista — pelo celular ou
aplicativo de som do computador da pesquisadora, conforme o encontro seja
presencial ou on-line, respectivamente. A sra./srta. sera informada sobre o inicio e
a finalizac@o da gravacdo e, no prazo de 15 dias, terd acesso a transcrigdo do
audio.

Essa pesquisa, por tratar de um tema sensivel, apresenta um risco: relembrar

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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APENDICE B — QUESTIONARIO ELETRONICO

Figura 8 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (parte 3)

Essa pesquisa, por tratar de um tema sensivel, apresenta um risca: relembrar
historias de racismo pode provecar dor e incomodo. Comprometemg-nos a
respeitar o tempo de fala e a ouvir, atentamente, a narrativa da sra /sria.
Atestamos seu direito e iberdade de se recusar a responder quaisguer
guestionamentos realizados, bem como de desistir de participar do estudo e retirar
seu consentimento (antes, durante ou apos a coleta dos dados), iIndependente da
razéo, sem nenhum prejuizo a sua pessea ou a sua relagio com a pesquisadora,
0s resultados oblidos serdo analisados e divdlgados para fins académicos, no
entanto, o sigilo de sua identidade sera mantido,

Em caso de dividas ou para maiores esclarecimentos, colocamo-nos 4 disposigio
através dos seguintes contatos: 1) Rafaela da Costa Souza - celular/WhatsApp:

e-mall: res.rafaeladacosta@gmail. com ou 2) Tania Vicente Viana
- g-mall; taniavianai@secrel com.br,

Consentimento pas-informagdo .

Eu declaro gue I, culdadosamente, este Termo de Consentimento Livie g
Esclarecido e ndo tenho dividas sobre o objetivo e as etapas da pesquisa. Estou
clente de que, a qualquer momenteo, poderel sollcitar Informagdes, assim como
mudar a decisdo de participar do estudo, sem prejuizo a minha pessoa ou 2
minha relagdo com a pesquisadora. De livre & espontanes vontade, concordo em
participar da pesquisa & permito que os dados fomecidos sejam utilizados para
fins académicos, contanto que minha identidade, coma informante, seja
praservada,

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Figura 9 - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (parte 4)

Consentimento pés-informagao "

Eu declaro que |, cuidadosamente, este Termo de Consentimento Livie &
Esclarecido & ndo tenho dividas sobre o objetivo @ as etapas da pesquisa. Estou
ciente de que, a qualguer momento, poderel solicitar informadcdes, assim como
mudar a decisdo de participar do estude, sem prejuizo a minha pessos ou g
minha relagdo com a pesquisadora. De livre e esponténea vontade, concordo em
participar da pesquisa e permito que os dados fornecidos sejam utllizados para
fins académicos, contanto gue minha ldentidade. coma informante, seja
preservada,

O sim
() Nio

Atencio: se vocé tiver alguma consideragao ou divida sobra sua participagao na
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal do Ceara/PROPESQ.

Rua: Coronel Nunes de Melo, 1000, Rodolfo Teofilo. Telefone: {85) 3366.8344/46.

Praxima SIS Paging 1 de 2 Limpat formularic

Hunca envie sennaspelo Formulanos Googie

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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APENDICE B — QUESTIONARIO ELETRONICO

Figura 10 - Questdes referentes a informagdes pessoais das participan-
tes da pesquisa (parte 1)

Qual é o seu nome?

Sua resposta

Que nome ficticio vocé gostaria de ser identificada na pesquisa?

Sua resposta

Qual é a sua idade?

Sua resposta

Em que cidade/estado vocé nasceu?

Sue resposta

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Figura 11 - Questdes referentes a informagdes pessoais das participan-
tes da pesquisa (parte 2)

Com relagdo ao género, vocé se identifica como:

' Trans(género): pessoa que se identifica com um génera distinto daquele designado pelo
aparelho biclogico/anatémico com o gual nasceu

* Cis{génera) pessoa que se identlfica com o mesmo género designado pelo aparelho
biolGgico/anatdmico com o qual nasceu.

? Ndo binarie: pessca que ndo se Identifica como pertencente a um género especifico.

(O Mulner trans'
O Mulher cis?
(O Homem trans’
(O Homem cis?
(O Nzo bindrio®

O Outror

Como voce define a sua identidade racial?

(O Branca
O Preta
O Parda
Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Figura 12 - Questdes referentes a informagdes pessoais das participan-
tes da pesquisa (parte 3)

Como voceé define a sua identidade racial?

Branca
Preta
Parda
Indigena
Amarela

N&o sei

O O0OO0OO0OO0O0O0

QOutro:

Atualmente, qual é a sua profissao?

Qual € o seu maior grau de escolaridade?
(O Ensino Fundamental

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Figura 13 - Questdes referentes a informagdes pessoais das participan-
tes da pesquisa (parte 4)

Qual & o seu maior grau de escolaridade?

(O Ensino Fundamental
o Ensino Médio
Ensino Superior
Especializagido
Mestrado

Doutorado

QW W

Outro

Se tiver cursado o Ensino Fundamental, em que tipo de escola vocé estudou?

O Somente em escola pablica
o Parte em escola piiblica e parte em escola particular

(O somente em escola particular

QO outro

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Figura 14 - Questdes referentes a informagdes pessoais das participan-
tes da pesquisa (parte 5)
Se tiver cursado o Ensino Médio, em gue tipo de escola vocé estudou?

(O Somente em escola publica
O Parte em escola publica e parte em escola particular

O Somente em escola particular

O outro:

Se possui Ensino Superior, qual € o seu curso de graduagao? E em qual instituigao
vocé estudou?

Josta

o
@
@
@
=]

Vocé foi vitima de racismo no ambiente escolar?

O Sim
O nNao

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Figura 15 - Questdes referentes a informagdes pessoais das participan-
tes da pesquisa (parte 6)

Sua resposta

Voce foi vitima de racismo no ambiente escolar?

O Sim
O Nao

Se sim, voce aceitaria ser entrevistada, na proxima etapa desta pesquisa, sobre os
episadios de racismo que vivenciou na escola?

O sim
O NzEo

Enviar uma copia das respostas para o meu e-mail.

Voltar m OEEESee— Pégina2de2  Limpar formulario

Nunca envis senhas pelo Formuldrios Goodle.

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Figura 16 — Mensagem final de agradecimento ao sujeito pela sua par-
ticipagdo

Pesquisa com mulheres negras sobre a
influéncia do racismo na avaliagao da
aprendizagem

Agradecemos sua participagéol

Fonte: elaborado pela autora (2024).



