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RESUMO

O direito a educacao € apresentado pela Constituicio da Republica Federativa do
Brasil de 1988 como um Direito Fundamental, encontrando-se no artigo 6° do texto
Constitucional dentre os direitos sociais. Dessa forma, a Lei 10.639/2003, ao tornar
obrigatério o ensino da Histéria e da Cultura Afro-Brasileira nas escolas publicas e
particulares, visou a concretizacdo da natureza social do Direito Fundamental a
educacdo. Isso porque, a mencionada Lei apresentou o referido direito como um
instrumento para a integragao de um grupo social historicamente marginalizado. O
Estatuto da Igualdade Racial também expde a obrigatoriedade do ensino da histéria
geral da Africa e da populacdo negra no Brasil, como um Direito Fundamental. O
sistema de ensino possui um papel essencial na formacao dos sujeitos, incluindo-se
a construcdo de uma identidade racial positiva da populacédo negra. A luz da lei
10.639/2003, o presente trabalho busca elucidar o seguinte problema: “Qual é o
papel exercido pelo sistema de ensino publico para a construcdo das identidades
raciais no municipio de Vitéria/ES?”. O estudo restringe-se a educacéao infantil e ao
ensino fundamental. A elucidacdo do problema sera feita a partir da analise das
entrevistas feitas a 22 educadoras, dentre elas, diretoras, professoras, pedagogas e
coordenadoras, de 4 escolas localizadas no municipio de Vitoria, capital do Espirito
Santo. As entrevistas foram feitas em dois Centros Municipais de Educacéo Infantil e
em duas Escolas Municipais de Ensino Fundamental, localizadas nas regides de
Jardim da Penha e de S&o Pedro, regifes de alta renda média e de baixa renda
média, respectivamente. Por meio das vozes dessas profissionais, foi possivel
analisar o problema em questéo. Referida analise foi desenvolvida a partir da teoria
dos campos e da sociologia da educacédo de Pierre Bourdieu, utilizando-se o método

dialético.

Palavras-chave: Direito Fundamental; Lei 10.639/2003; Educacao; Racismo.



ABSTRACT

The right to education is presented by the Constitution of the Federative Republic of
Brazil of 1988 as a Fundamental Right, and is found in Article 6 of the Constitutional
text among social rights. Thus, Law 10.639 / 2003, by making the teaching of Afro-
Brazilian History and Culture compulsory in public and private schools, aimed at
concretizing the social nature of the Fundamental Right to education. That is
because, the aforementioned Law presented said right as an instrument for the
integration of a historically marginalized social group. The Racial Equality Statute
also exposes the obligation to teach the general history of Africa and the black
population in Brazil, as a Fundamental Right. The education system has an essential
role in the formation of subjects, including the construction of a positive racial identity
of the black population. In light of Law 10.639/2003, the present work seeks to
elucidate the following problem: "What is the role exercised by the public education
system for the construction of racial identities in the municipality of Vitéria/ES?". The
study is restricted to early childhood education and elementary education. The
elucidation of the problem will be made through the analysis of interviews with 22
educators, among them, directors, teachers, pedagogues and coordinators, from 4
schools located in the city of Vitéria, capital of Espirito Santo. The interviews were
carried out in two Municipal Infant Education Centers and two Municipal Elementary
Schools, located in the regions of Jardim da Penha and S&o Pedro, regions of high
middle income and low middle income, respectively. Through the voices of these
professionals, it was possible to analyze the problem in question. This analysis was
developed from the theory of the fields and the sociology of education of Pierre

Bourdieu, using the dialectical method.

Keywords: Fundamental Law; Law 10.639/2003; Education; Racism.
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INTRODUCAO

O direito a educacao € apresentado pela Constituicio da Republica Federativa do
Brasil de 1988 (CRFB/1988) como um Direito Fundamental, encontrando-se no
artigo 6° do texto Constitucional dentre os direitos sociais. A Lei 10.639/2003 ao
acrescentar o artigo 26-A a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9.394/1996), inserindo no curriculo oficial a exigéncia de temas voltados para o
ensino da Histéria e da Cultura Afro-Brasileira nas escolas publicas e particulares,
visou a concretizagcdo da natureza social do Direito Fundamental & educacéo. Isso
porque a mencionada Lei apresentou o referido direito como um instrumento para a

integracdo de um grupo social historicamente marginalizado.

Vale mencionar, que o artigo 26-A da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional foi novamente alterado pela Lei n°® 11.645/2008, para obrigar as escolas a
ensinarem, além da cultura e da historia afro-brasileira, a cultura e a historia
indigena. A inclusdo do artigo 26-A e sua posterior alteracdo, estdo em
conformidade com 0s principios com base nos quais 0 ensino deve ser ministrado,
dentre eles, esta a “[...] consideragao com a diversidade étnico-racial” (art. 3°, Lei n°
9.394/1996), incluido pela Lei n°® 12.796/2013.

Nesse mesmo sentido, o Estatuto da Igualdade Racial (Lei n°® 12.288/2010), em titulo
denominado “Dos Direitos Fundamentais”, também estabelece a obrigatoriedade do
ensino da histéria geral da Africa e da populacdo negra no Brasil (art. 11, Lei n°
12.288/2010), sendo que referidos conteudos devem ser trabalhados em todo o
curriculo escolar, com o objetivo de resgatar a contribuicdo decisiva da populagéo
negra para a formacao econdémica, social, cultural e politica do pais (art. 11, 81°, Lei
n° 12.288/2010).

Dessa forma, tendo em vista que a propria Constituicdo da Republica de 1988,
apresenta a educacdo como um Direito Fundamental e, deixa claro que esta tem
como uma de suas finalidades o “[...] pleno desenvolvimento da pessoa [...]" (art.

205, CRFB/1988), torna-se evidente o papel essencial que deve ser exercido pelo
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sistema de ensino! para viabilizar a construcdo de uma identidade racial positiva da
populacdo negra, e assim, possibilitar o pleno desenvolvimento dessas pessoas,

direito que Ihes foi negado desde a chegada dos africanos ao Brasil.

A ndo integracdo da populacdo negra em diversos campos da sociedade ainda é
visivel. Os negros compdem mais da metade da populacdo brasileira, mas séo
minoria nos campos politico, econdmico, midiatico, artistico, esportivo, educacional
etc. Quando aparecem nesses campos, possuem papeis delimitados. Mas isso nao
causa espanto, visto que a sociedade naturalizou a exclusdo dos negros em

diversos espagos.

Diante da imagem historicamente negativa construida sobre o negro e confirmada
diariamente, o estudo parte da necessidade de se compreender como a identidade
do negro é construida no e pelo sistema de sistema de ensino publico, em um pais
ainda racista. A andlise sera feita em dois Centros Municipais de Educacéo Infantil
(CMEI) e em duas Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEF) do Municipio
de Vitéria, capital do Estado do Espirito Santo. Foram escolhidos um CMEI e uma
EMEF das regibes administrativas 9 e 7, correspondentes as regides de Jardim da
Penha e de Séo Pedro, respectivamente.

Dessa forma, a pesquisa visa a elucidar o seguinte problema: “Qual é o papel
exercido pelo sistema de ensino publico para a construcdo das identidades raciais
no municipio de Vitoria/ES?”. O estudo ficara restrito aos ambitos da educagéo
infantil e do ensino fundamental, visto que, consistem nos primeiros contatos dos

sujeitos com o sistema de ensino.

A escolha das escolas foi feita com base na analise da renda média de cada regiédo
administrativa do municipio de Vitéria, que ¢é dividido em nove regides
administrativas (PMV, 2014). Foram selecionadas escolas das regides

administrativas de alta renda média, Jardim da Penha, e de baixa renda média, Sao

1 Expressao utilizada no decorrer do presente estudo, visto que, foi esta a expresséo usada por Pierre
Bourdieu e Jean-Claude Passeron em analise feita ao sistema de ensino francés no fim da década de
1960. Os referidos autores descreveram e sistematizaram de que forma a instituicdo escolar e os
agentes desta exercem a violéncia simbdlica e viabilizam a sua legitimacdo. (BOURDIEU;
PASSERON, 2014, p. 12)
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Pedro. Isso porque, a pesquisa tedrica demonstrou a existéncia de uma forte relagéo
entre classe social e econdmica, e raca. Para a escolha das EMEF’s, além da regiao
administrativa, considerou-se a nota das escolas na avaliacdo do Indice de
Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB), visto que, as escolas com melhores
avaliacbes estavam na regido administrativa de alta renda média, enquanto que, as
escolas localizadas nas regides administrativas de baixa renda média, possuiam
notas inferiores. Vale ressaltar que a avaliacdo do IDEB néo é realizada nas escolas

de educacéo infantil.

Foram entrevistadas 22 educadoras? quatro diretoras, uma em cada escola; trés
professoras de cada CMEI; uma pedagoga no CMEI de Sao Pedro; uma pedagoga,
uma coordenadora e quatro professoras na EMEF de Sédo Pedro; duas pedagogas e
trés professoras na EMEF de Jardim da Penha. A partir das entrevistas, buscou-se
identificar qual € o papel exercido pelo sistema de ensino publico para a construcao
das identidades raciais no municipio de Vitoria. Para isso, foram feitas perguntas
com o objetivo de saber se as escolas possuiam projetos de valorizacdo da cultura
negra, ou dos conteudos raciais no dia a dia escolar, visando identificar se e como
as escolas aplicavam a Lei 10.639/2003 e, buscou-se verificar se os educadores
percebiam tratamentos diferenciados dos professores para com o0s alunos negros,

ou de alunos para com os alunos negros.

E importante mencionar, que, ao longo das entrevistas nas EMEF’s surgiu a
necessidade de conhecer melhor quais os fatores que contribuem para uma boa
avaliacdo no IDEB, visto que, observou-se que havia uma forte influéncia do
contexto social e familiar vivido pelos estudantes de cada escola no seu
desempenho escolar. Esse fato foi de extrema relevancia para a pesquisa, conforme
sera elucidado no capitulo trés. Dessa forma, as diretoras e as pedagogas das

EMEF’s foi feita uma pergunta relacionada ao mencionado indice.

A pesquisa desenvolveu-se a partir da teoria dos campos de Pierre Bourdieu, e dos

trés pilares de sua teoria: campo, capital e habitus. Além disso, foi utilizada a

2 Observou-se a existéncia de um nimero maior de mulheres do que de homens no campo escolar,
principalmente, nas funcdes de pedagogos, coordenadores ou gestores. Dessa forma, todos os
entrevistados serdo mencionados no feminino, para que nado haja riscos quanto a identificagcao
destes.
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sociologia da educagcdo do autor. A aplicagdo da teoria de Bourdieu tornou
imprescindivel a realizacdo da pesquisa de campo, visto que, 0 autor estabelece
uma forte ligacéo entre o rigor tedrico e a pesquisa empirica. O método utilizado foi o
dialético, uma vez que, por meio do referido método é possivel estudar o fenémeno
social em andlise com base na contradicdo presente na realidade. Tal contradi¢cao
origina-se da luta dos contrarios. (TRIVINOS, 2013, p. 54/69).

O trabalho se estrutura em trés capitulos. No primeiro capitulo, expde-se a teoria
dos campos de Pierre Bourdieu e, os elementos sobre os quais o autor ergue sua
teoria: campo, capital e habitus. A partir disso, € apresentado como o0 autor aplica
esses elementos na analise sobre o campo educacional, em sua sociologia da
educacdo. Além disso, diante da importancia do pensador e educador brasileiro,
Paulo Freire, para os estudos sobre a educacgdo, tornou-se imprescindivel expor a
teoria do mencionado autor, comparando-a com a teoria de Bourdieu, o que foi feito

no item 1.2.

Tendo em vista que, para Bourdieu, € necessario conhecer o processo historico para
a andlise do objeto de pesquisa, o segundo capitulo apresenta uma breve trajetoria
do negro no Brasil, desde a sua chegada ao pais até os dias atuais, mostrando
como o0s negros ndo foram integrados a sociedade, mesmo ap0s a abolicdo da
escravidao, sendo excluidos, inclusive, do sistema de ensino. Mas isso ndo impediu
que o pais fosse marcado pela ideologia da democracia racial no século XX, mito
que ainda se faz presente. Isso porque, o0 racismo na sociedade brasileira é
estrutural, faz parte do funcionamento normal das instituices e da constituicdo das

relagcbes sociais.

O terceiro capitulo, conforme mencionado, apresenta os resultados da pesquisa de
campo realizada por meio de entrevistas as educadoras de dois Centros Municipais
de Educacéo Infantil (CMEI) e de duas Escolas Municipais de Ensino Fundamental
(EMEF), do municipio de Vitéria, estando duas escolas (um CMEI e uma EMEF) em
cada regido administrativa selecionada, correspondentes as regides de Jardim da

Penha e de Sao Pedro.
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Insta ressaltar que o presente estudo entende como “negro” todas as pessoas que
se autodeclaram pardas ou pretas, conforme previsto no artigo 1°, 1V, do Estatuto da
Igualdade Racial (Lei n°® 12.288/2010).

1 A SOCIOLOGIA DA EDUCACAO DE PIERRE BOURDIEU

O método de pesquisa de Bourdieu parte de uma forte relagéo entre rigor tedrico e a
pesquisa empirica, haja vista que para o autor, todo trabalho sociolégico deve
iniciar-se com uma elaboracao tedrica para a comprovacdo empirica de validade da
teoria trabalhada no estudo da realidade social que se propde a analisar (SANTOS;
YIEN; LANCA, 2016). Dessa forma, para o autor, teoria e pesquisa empirica devem
estar constantemente ligadas entre si, bem como, unidas a uma proposta de
desvendar e de entender determinada especificidade do mundo social (BOURDIEU,
2002, p. 64).

Referida analise empirica no método bourdieusiano é feita a partir dos trés pilares da
teoria de Bourdieu: campo, capital e habitus. A pesquisa empirica a partir do
mencionado método é feita com base na analise dessas trés categorias, que devem
estar em harmonia e devem manter a consisténcia e a coesdo da analise. Com base
nesse tripé, Bourdieu analisa uma variedade de objetos, tendo em vista que os
conceitos de campo, capital e habitus sdo muito maleaveis e profundamente férteis.
(SANTOS; YIEN; LANCA, 2016)

O campo consiste em um espacgo caracterizado pela dominacdo e pelos conflitos,
sendo que, cada campo possui autonomia, com regras proprias de dominacéo e de
hierarquizacdo social (FERREIRA, 2013, p. 47). Em outras palavras, cada campo
poSsui suas regras, seus principios e suas hierarquias. Sao estabelecidos a partir
das proprias tensdes ocorridas em seus espacos e sao formados por um sistema de
relacbes ou de oposicOes entre 0s agentes sociais que o constituem. Cada campo
apresenta seus proprios modos de formacdo e de organizagdo. (BOURDIEU,;
CHARTIER, 2011, p. 88/89)
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Em outras palavras, o conceito de campo refere-se a um espaco de luta por
distincdo social, sendo que cada espaco (o cultural, o politico, o académico, o
cientifico etc.), constitui um campo especifico. O campo caracteriza-se, portanto, por
ser um espaco de conflitos e de concorréncia, no qual os agentes disputam alguns

“troféus”, “capitais” pertinentes ao campo (BOURDIEU, 2002, p. 67).

Nesse sentido, no campo artistico o capital disputado serd o capital cultural, no
campo cientifico, a luta sera pelo capital cientifico, no campo juridico a distingéao
social ser& pelo acumulo de capital juridico, no campo académico, a disputa ser& por
titulos pertinentes a academia (BOURDIEU, 2002, p. 67).

A partir do conceito de campo é possivel compreender o conceito de capital, nocéo
sobre a qual Bourdieu se inspirou no marxismo. Contudo, o autor estende a ideia de
capital no marxismo, para outras formas de riqueza e de dominacao, trazendo a
ideia de outros tipos de capitais, como: o cultural, que remete a relacdo com a
cultura erudita e escolar; o social, que trata da teia de relagbes sociais que 0s
grupos dominantes possuem; e o simbdlico, que consiste em simbolos e signos que

situam os sujeitos no espaco social. (BOURDIEU, 2002, p. 66)

Nota-se que o capital ndo se restringe ao seu aspecto econdmico, como na
concepcao marxista, mas abarca os capitais cultural, social e simbdlico, que nao se
reduzem aos seus valores de mercado. Por meio da detencdo do capital simbdlico,
os dominantes imp8em aos dominados o que Bourdieu denomina de arbitrario
cultural, isto €, as hierarquias, a dominacéo, transmitindo-se a ideia de legitimidade
dessas relacbes de dominagéo. A capacidade de impor aos dominados um arbitrario
cultural de modo que estes aceitem a imposicdo, sem perceber que ele é imposto,
Bourdieu chama de violéncia simbdlica. (BOURDIEU, 2002, p. 66)

Contudo, a imposi¢cédo de determinado arbitrario cultural, por meio de uma violéncia
simbdlica s6 ocorre de forma eficaz, quando todos os agentes do campo tiverem
internalizado as regras do jogo, isto €, o habitus pertinente ao campo em que se

encontram.
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O habitus consiste em um conjunto de conhecimentos obtidos com o passar do
tempo (BOURDIEU, 2004, p. 61) que permite que os individuos se comportem de
determinada forma dentro de um campo especifico. O habitus vai além do individuo,

sendo intrinseco a um processo historico das relagdes sociais.

Nesse viés, observa-se que € por meio do habitus que a reproducado social ocorre.
Tal reproducéo so € possivel devido a acdo dos agentes e das instituicdes, que o
mantém como um mecanismo de dominacdo simbdlica praticada sobre os sujeitos,

por meio da internalizacdo do habitus por estes. (FERREIRA, 2013, p. 48)

Os conceitos de campo e habitus encontram-se relacionados, de forma que tanto o
campo quanto o habitus dependem um do outro para o0 seu funcionamento
(BOURDIEU, 2002, p. 68). Isso porgque, o habitus €é especifico ao campo
determinado, isto €, diferentes campos, exigirdo a internalizacdo de habitus

diferentes para a disputa dos capitais especificos do campo.

A realizacdo de pesquisas usando a teoria de Bourdieu deve ocorrer por meio da
analise do campo, do capital e do habitus. A pesquisa em Bourdieu exige que o
pesquisador combata suas preconcepcoes e lute contra a forma aparente como a
construcdo social se apresenta. Para o autor, ndo é possivel separar a construcao
do objeto dos mecanismos de construcdo dos objetos, bem como das criticas. A
isso Bourdieu denomina de “teoria reflexiva”. (BOURDIEU, 2002, p. 65)

Por outras palavras, o0 método de pesquisa em Bourdieu exige que se submeta as
praticas intelectuais e cientificas a uma analise critica, visto que, para o autor toda
producdo do conhecimento esta inserida em um campo de lutas. Trata-se de fazer
uma sociologia da propria sociologia, pois a pesquisa em Bourdieu € feita por meio
de uma perspectiva autorreflexiva e autocritica. (SANTOS; YIEN; LANCA, 2016)

O método bourdieusiano ndo pretende criar teorias universais. Assim, existe uma
necessidade de se desenvolver uma analise que possa reconstruir, para cada
momento histérico determinado, as categorias definidas, de modo que estas nao

sejam pensadas como universais, invariaveis e invariantes (BOURDIEU;
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CHARTIER, 2011, p.88). Desse modo, deve-se entender o processo historico de
formacao do préprio campo e da sociedade.

Dai surge novamente a necessidade de realizacdo da pesquisa empirica, uma vez
que, para cada momento historico, a analise deve ser reconstruida, sendo que a
pesquisa nunca estara pronta, finalizada, estando sempre passivel de alteracdes e

de novas conclusoes.

1.1 EDUCACAO NA TEORIA DE BOURDIEU

A partir da compreensdo da base sobre a qual Bourdieu ergue suas teorias €
possivel entender sua sociologia da educacéao. Isso significa que, a compreenséo de
um campo especifico, em nosso caso, do campo educacional, requer a analise dos
capitais em disputa dentro do campo e do habitus internalizado pelos agentes para a
disputa desses capitais. Além disso, deve-se levar em conta os conflitos entre o

campo educacional e outros campos sociais.

E importante mencionar que a sociologia da educacdo de Bourdieu surge em um
periodo de crise das concepcdes otimistas que se tinha sobre o sistema educacional
até o século XX. Prevalecia nas Ciéncias Sociais e no senso comum até entdo uma
crenca no sistema de ensino, e de que, por meio deste, seria possivel se superar 0s
problemas econémicos, sociais e politicos, de forma justa e democratica. Através do
ensino publico e gratuito, seriam solucionados os obstaculos do acesso a educacao
e viabilizada a oportunidade entre todos os cidaddos. (NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2002)

Entretanto, nos anos 60 passa-se do otimismo ao pessimismo em relacdo ao
sistema de ensino. No final dos anos 50 uma série de pesquisas incentivadas pelos
governos inglés, americano e francés sado divulgadas, expondo a importancia da
origem social para a obtencdo do éxito escolar. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002). A

posicdo social familiar passou a ser vista como um fator essencial na pesquisa em
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sociologia da educagdo, tornando-se evidente a relagdo entre o0 acesso aos
diferentes niveis de ensino e a posicao social (BARBOSA, 2011, p. 85).

Além disso, havia uma frustracdo por parte dos estudantes, especialmente os
franceses, com o viés autoritario e elitista do sistema de ensino, bem como, com a
desvalorizagdo dos titulos escolares e com a dificil mobilidade social propiciada pelo
referido sistema. O sentimento dessa geracdo em relacdo a escola, era de engano.
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002)

Nesse contexto, o Relatério Coleman, de 1966, talvez tenha sido uma das pesquisas
mais importantes no ambito da educag¢do. Com o objetivo de estudar de que forma
as diferenciacdes de cor, raca, religido, origem regional e social influenciam no
avanco escolar, o governo americano fez uma anélise com base em uma amostra de
645 mil estudantes, e recolheu informacdes sobre as caracteristicas das escolas
cursadas, dos educadores, dos estudantes e das familias destes. Por meio da
realizacdo de cinco conjuntos de testes, a pesquisa concluiu que as desigualdades
de desempenho poderiam ser justificadas mais pelas desigualdades
socioecon6micas do que pelas questdes restritas ao ambito escolar. (BONAMINO;
FRANCO, 1999). O Relatério Coleman, portanto, marcou 0 rompimento com 0 Viés
otimista de que é por meio da educacdo oferecida a todos que seria possivel se
alcancar uma sociedade mais justa e igualitaria (BONAMINO; ALVES; FRANCO;
CAZELLI, 2010).

Nesse sentido, Bourdieu também traduz a educacéo e a escola de forma diferente e
gue pareceu esclarecer o que as teorias anteriores nao puderam explicar.
(NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002). O autor desconstroi os mitos que rodeavam a
educacdo, especialmente, os mitos da igualdade no sistema de ensino, da

meritocracia e da mobilidade social.

Bourdieu afirma que o sistema de ensino contribui para a conservagao social. O
autor enfatiza o verbo “contribuir’, deixando claro que nao alega que o sistema de
ensino conserva e reproduz as estruturas sociais, mas que contribui para conserva-

las e para reproduzi-las. Na sua concepcdo, o sistema de ensino é um dos
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instrumentos por meio dos quais as hierarquias sociais sdo mantidas. (BOURDIEU,
2002, p. 14)

Segundo Bourdieu, ainda se acredita no sistema de ensino como um mecanismo de
mobilidade social, de acordo com a concepc¢éo da “escola libertadora”. No entanto, a
realidade mostra que tal sistema € um dos principais meios de conservacao social,
visto que, fornece uma aparente legitimidade as desigualdades sociais, tratando
como dom natural, o que na realidade consiste em heranca cultural. (BOURDIEU,
2015, p. 45/46)

Com isso, o autor (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 23) demonstra como essa
conservacgao social ocorre a partir dos elementos constitutivos do préprio sistema de

ensino, que detém o monopolio da violéncia simbdlica dominante.

O poder de violéncia simbdlica € exercido por meio da imposicdo de determinadas
significacdes como legitimas, que escondem as relacdes de forca que estruturam o
exercicio dessa violéncia. Nesse sentido, toda acdo pedagdgica, exercida pela
familia ou pelo sistema escolar, consiste em uma violéncia simbolica na medida em
que impde, pelo uso de um poder arbitrario, determinado arbitrario cultural. E por
meio da posse de uma violéncia simbdlica legitima que a acdo pedagodgica escolar
reproduz a cultura dominante e, consequentemente, a estrutura desigual das
relacdes de forca. (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 25/27)

Dessa forma, qualguer que seja a acdo pedagdgica exercida, ela possuira,
internamente, uma violéncia simbdlica que, diferentemente de qualquer violéncia
fisica, institui de forma arbitraria, o arbitrario cultural de um determinado grupo ou
classe. (NUNES; MASCARENHAS, 2012, p. 9)

Referida acdo é uma violéncia simbdlica porque institui um arbitrario cultural, isto &,
um capital cultural das classes dominantes. Tal imposi¢cdo possui no sistema de
ensino o seu principal reprodutor. Afinal, por trds dos principios educacionais que
cercam a pedagogia, uma das funcbes desta é inculcar valores, regras e
comportamentos pertencentes a determinada classe nas classes consideradas

subalternas, de modo que, durante esse processo “educacional” a escola esta
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autorizada a se utilizar de sancdes, fixadas de forma simbolica, que consistem em
verdadeiros atos de violéncia para aqueles que o recebem e estdo submetidos a
autoridade escolar. (NUNES; MASCARENHAS, 2012, p. 9/10)

A acdo pedagogica colocada em posicdo dominante no sistema das acdes
pedagdgicas, em uma formacédo social determinada, é aquela que corresponde aos
interesses objetivos dos grupos ou das classes dominantes. Desse modo, como
expressdo de um poder simbdlico, que néo se restringe a imposicdo pela forca, a
acdo pedagdgica sO consegue se exercer em uma relacdo de comunicacdo
(BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 28).

A acdo pedagogica impfe e inculca determinadas significacdes consideradas
legitimas por uma classe, que vé tdo somente o seu arbitrario cultural como digno de
ser reproduzido e transmitido (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 29). Isso significa
que aquilo que € considerado digno e legitimo de ser transmitido pelo sistema de
ensino consiste em uma selecao arbitraria, feita por uma classe dominante que atua

em favor da sua cultura, do seu arbitrario cultural.

Nesse sentido, como poder de violéncia simbdlica que se exerce em um contexto de
comunicacdo e que realiza a inculcacdo de determinado arbitrario cultural, a acéo
pedagdgica necessita de uma autoridade pedagdgica para exercé-la. E por meio
desta, que os destinatarios da acdo pedagdgica reconhecem a legitimidade da
informagdo transmitida e a autoridade dos transmissores da informagao.
(BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 32/43)

A autoridade pedagodgica, que em sua forma institucionalizada é denominada de
autoridade escolar (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 85), representada na maioria
das vezes na figura do professor, ou educador, conserva a cultura considerada
legitima, isto &, o arbitrario cultural digno de ser perpetuado, e reproduz, por meio da
comunicacdo, a mensagem legitima necessaria para inculcar um habitus cultivado,
necessario para implantar um sentimento de valorizagcéo da cultura consagrada pela
escola, e de desvalorizagdo de tudo aquilo que difere dessa cultura. (BOURDIEU,
2015, p. 253)
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Vale ressaltar, que o éxito da acdo pedagogica ocorre quando seus destinatarios
reconhecem a autoridade pedagdgica e compreendem a mensagem codificada
transmitida por esta (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 51/52). Por outras palavras,
0 éxito da acdo pedagdgica depende da relacdo de proximidade que se estabelece
entre o arbitrario cultural imposto por essa acéo, através da autoridade pedagogica,
e o arbitrario cultural imposto pela primeira educacao, no ambito familiar, isto é, do

capital cultural adquirido anteriormente.

Isso fica evidente quando se observa a relacdo mantida entre os professores com a
linguagem, partindo do pressuposto de que existe entre eles e os educandos um
universo linguistico e cultural comuns, valores semelhantes, um habitus em comum,
sem levar em consideracdo aqueles que ndo compartilham desse mesmo habitus.
Aqueles que conseguem compartilhar da mesma linguagem, cultura, habitus da
autoridade pedagogica, mantendo um dialogo e conhecendo os codigos das
mensagens codificadas transmitidas por esta, sdo considerados inteligentes,

talentosos, que compreendem tudo de forma natural. (BOURDIEU, 2015, p. 62)

Para o exercicio da acdo pedagdgica, a autoridade pedagodgica precisa realizar um
trabalho de inculcacdo. Na utilizacdo desse trabalho pedagdgico, produz-se um
habitus, como resultado da interiorizacdo de um arbitrario cultural, capaz de se
manter e de se propagar mesmo com 0 encerramento da ag¢do pedagdgica. Quer
dizer, o individuo torna-se apto a dar continuidade a perpetuacdo do arbitrario
cultural dominante internalizado, mesmo sem estar sob a influéncia direta da acao
pedagogica. (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 53)

O trabalho pedagdgico, por meio do qual a acdo pedagodgica dominante é exercida,
tem como objetivo a reproducédo das relagdes de forca estabelecidas entre os grupos
ou classes que, pela inculcagéo ou pela excluséo, impdem aos grupos ou classes
dominadas o reconhecimento da cultura dominante como legitima. Assim, por meio
do trabalho pedagdgico, os grupos ou classes dominadas interiorizam suas
disciplinas e censuras, e essa interiorizacdo se torna mais eficiente na medida em
gue se transforma em autodisciplina e autocensura por parte das classes
dominadas. (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 62/63)



23

A concretizacdo da acdo pedagdgica consiste em um complexo de imposic¢des feitas
de forma arbitraria que faz com que os individuos interiorizem modos de viver e de
se comportar na sociedade na qual estéo inseridos, a luz de uma concepc¢ao cultural
restrita a uma classe especifica. A passividade dos educandos diante da realidade
em gue vivem € ensinada pelo sistema de ensino, que formata os individuos que a
ele se submetem de acordo com as concepcgbes culturais da classe dominante.
(NUNES; MASCARENHAS, 2012, p. 10)

Isso significa que o sistema de ensino inculca um habitus dominante nos individuos,
0 que € determinante para definir a posicdo a ser ocupada por estes dentro da
hierarquia social. Em outras palavras, a escola propaga um arbitrario cultural
dominante, por exemplo, ao omitir as mulheres da histéria, contando uma historia
feita tdo somente por homens brancos; ao apresentar 0s negros em uma posicao de
docilidade em relag@o a escraviddo; ao valorizar a cultura e a histéria europeia em

detrimento das culturas e histérias indigena e africana.

O sistema de ensino, de forma quase imperceptivel, transmite um arbitrario cultural
dominante e um habitus dominante que faz com que os destinatarios de sua

mensagem assumam um comportamento esperado pelos dominadores.

Atitudes comuns na escola, consideradas naturais, sdo eficazes para viabilizarem a
inculcacdo do habitus dominante. Um exemplo disso ocorre quando as criangas
estdo realizando atividades com os lapis de cor e querem colorir a pele de uma
pessoa. Existe um lapis de cor cuja denominacao informal € “cor de pele”, mas na
verdade, tal coloracdo designa uma tonalidade de rosa claro. Essa pratica é a
expressao de um arbitrario cultural dominante baseado na branquitude, que inculca,
de modo “informal”, um habitus dominante e que faz com que as criangcas, mesmo
aquelas que néo séo brancas, reproduzam, de forma naturalizada, que a cor da pele
€ a cor branca, dominante. (CARVALHO, 2005)

Dessa forma, tendo em vista que o sistema de ensino transmite um arbitrario cultural
dominante pertencente a uma classe dominante, tal sistema contribui para a

manutengcdo e para a perpetuacdo das desigualdades sociais, de género e raciais
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presentes na sociedade. Mantém-se como dominantes as classes altas, os homens

e os brancos, por exemplo.

1.1.1 “Eles ja nascem nota 10”: a meritocracia do sistema de ensino

Por meio de um trabalho pedagdgico secundario, isto é, um trabalho pedagodgico
institucionalizado, denominado também de trabalho escolar, que é diferente do
trabalho pedagdgico primario exercido pela familia, o sistema de ensino reproduz um
arbitrario cultural que ele mesmo nédo produz (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p.
76/79). Isso quer dizer, que o sistema de ensino reproduz um capital cultural que ele
nao cria, mas legitima, o que contribui com a manutencdo das relagbes desiguais

entre 0s grupos e classes.

O capital cultural pode ser dividido em trés categorias: o capital incorporado, o
capital objetivado e o capital institucionalizado (BOURDIEU, 2015, p. 82/88). Em sua
forma incorporada, o capital possui como partes integrantes, os gostos, o grau de
dominio sobre a lingua culta e o conhecimento sobre o campo escolar. O acumulo
dessa modalidade de capital cultural depende de um modo de absorcédo feita por
meio de um trabalho de inculcacdo e de incorporacdo. Essa forma de capital
consiste em elemento do contexto familiar que influencia no futuro escolar dos
estudantes. (BONAMINO; ALVEZ; FRANCO; CAZELLI, 2010, p. 492). O capital
cultural incorporado se realiza na transposicdo de uma riqueza externa para o
interior do sujeito, isto é, na assimilagdo de um habitus que n&o é transmitido e

apropriado de forma instantanea, como os bens materiais (BOURDIEU, 1986, p. 48).

O capital cultural objetivado é algo mais “palpavel”’, podendo ser considerado como
0s bens culturais, dentre eles: esculturas, pinturas, livros etc. Para que seja possivel
a detencdo desse tipo de capital é preciso possuir capital econdbmico, mas para
compreender e se apropriar desses bens culturais € preciso possuir 0s meios para
decifrar os codigos, para alcancar a mensagem transmitida por esses bens, o que
significa que, é indispensavel a posse do capital cultural incorporado. (BONAMINO;
ALVEZ; FRANCO; CAZELLI, 2010, p. 492)
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Por fim, em sua modalidade institucionalizada, o capital cultural apresenta-se por
meio dos titulos escolares. O investimento no campo escolar relaciona-se com o
retorno possivel que se pode obter com esses titulos no mercado de trabalho.
(BONAMINO; ALVEZ; FRANCO; CAZELLI, 2010, p. 492)

Por meio de uma comunicacdo pedagogica estabelecida por meio da autoridade
pedagdgica, a acdo pedagogica exercida pelo sistema de ensino impde o arbitrario
cultural dominante, que s6 consegue ser compreendido por aqueles que, devido ao
capital cultural que incorporaram de seu ambiente familiar, podem decifrar os
cbdigos transmitidos. Nota-se que, por meio da linguagem, o sistema de ensino

exerce o0 seu poder de violéncia simbdlica de forma sutil.

Coincidentemente, os estudantes que conseguem compreender a mensagem
transmitida pertencem as classes dominantes, que encontram nesta mensagem,
uma continuacdo das mensagens recebidas em seu contexto familiar, isto €, no
trabalho pedagodgico primério. Ja os individuos pertencentes as classes dominadas
devem se esforcar muito mais para decifrarem o cédigo, de modo que, sua

dificuldade de compreensao é atribuida a sua incapacidade.

Nesse sentido, as criancas provenientes de ambientes sociais mais favorecidos
absorvem de seu meio ndo apenas os habitos de estudo, de fazer o dever de casa,
de fazer exercicios além dos passados pelo(a) professor(a), recebendo a ajuda de
seus pais. Esses estudantes herdam conhecimentos e gostos que fazem com que o
Seu sucesso seja ainda maior, na medida em que os saberes herdados sejam
caracterizados como dom, talento, inteligéncia e mérito. (BOURDIEU, 2015, p.
49/50)

Existe certo consenso de que as posi¢cOes de classe ou status sdo mantidas pelos
sujeitos devido a sua ambicao, capacidade e esfor¢o, ou seja, devido ao seu méerito.
Entretanto, essa ascensdo e manutencéo de status e classe, também se associa a
aspectos nao meritocraticos, tais como as relagdes sociais, associacdes politicas,
caracteristicas culturais, dentre outros fatores. (GOLDTHORPE, 1997, p. 675)
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Para Bourdieu, os individuos séo socialmente constituidos, sendo caracterizados por
tudo aquilo que herdam do seu ambito social. Nota-se que o autor atribui peso maior
ao capital cultural, em detrimento do capital econbémico, para explicar as
desigualdades na educacdo. E o acumulo de capital cultural que propicia o
desenvolvimento escolar, que facilita a absor¢cdo dos conteldos e a compreensao
dos cdédigos transmitidos em sala de aula. Em outras palavras, os saberes cultos e
considerados legitimos, a maior ou menor facilidade com a lingua -culta,
conhecimentos adquiridos no seio familiar, viabilizam o aprendizado e o éxito
escolar. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002)

Portanto, os elementos sociais e culturais, o grau de instrugdo dos pais, 0 capital
social familiar ou a estrutura da familia, mostram-se como indicadores mais
determinantes para delinear o decorrer da trajetéria escolar dos educandos, se
comparados com o acumulo de capital econédmico (BARBOSA, 2011, p. 92). O que
nao retira a importancia desse capital para o sucesso escolar, visto que, 0s que o

detém, ocupam majoritariamente as posic6es dominantes da sociedade.

Nesse sentido, para alguns estudantes, a educacdo escolar consiste apenas na
continuacdo dos saberes ja adquiridos em casa, isto é, na extensao do trabalho
pedagogico primario. Ja para outras criancas, tudo o que a escola traz € novo e
estranho. Além disso, a detencdo do capital cultural favorece aqueles que o
possuem, visto que, propicia a estes, éxito nas avaliagcOes feitas pelos professores,
sejam essas avaliacdes estritamente escolares, como provas e testes, ou avaliagdes
morais. Segundo Bourdieu, a analise escolar sobre os alunos ultrapassa as
avaliacdes de aprendizagem, constituindo-se em verdadeiros julgamentos morais e
culturais dos estudantes. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002)

Os educadores avaliam o aluno como um todo, isto quer dizer que além de verificar
se o0 conteudo foi apreendido de forma correta, os professores avaliam o
comportamento em sala de aula, o compromisso do estudante, dentre outros fatores.
Com isso, fica claro que, a avaliacdo dos alunos esta pautada em escolhas culturais,
elegendo-se o comportamento esperado de um bom aluno, que consiste naquele
gue possui a cultura consagrada pela escola. O desviante desse comportamento é

rotulado como aluno ruim, aquele que é desprovido da cultura considerada legitima
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pelo sistema de ensino. Assim, a escola reproduz valores e pensamentos

pertencentes a determinada classe, a dominante. (CARVALHO, 2009)

Observa-se que a transmissao do poder e dos privilégios ocorre por intermédio do
sistema de ensino, utilizado para substituir outros instrumentos de transmisséo, tais
como 0s que ocorrem no seio familiar. A escola substitui a familia, e confirma a
transmissao de privilégios e de poder que esta efetua. Nesse sentido, por exemplo,
o sistema de ensino afirma que determinada crianca é talentosa para a matematica
sem levar em consideracdo que na familia desta existem muitas pessoas das
ciéncias exatas, ou, infere que determinada crianca é ruim em lingua portuguesa
sem analisar que ela advém de uma familia de imigrantes, ndo estando habituada
com a lingua. (BOURDIEU, 2002, p. 15)

O sistema de ensino, portanto, contribui para confirmar e transformar em dom e
mérito as herancas culturais adquiridas na familia (BOURDIEU, 2002, p. 15). Isso
quer dizer que existem alunos que ja nasceram “A” (CARVALHO, 2009),
independentemente da avaliacdo escolar, devido ao seu comportamento, ao seu
modo de falar, ao seu modo de escrever etc., visto que receberam essa heranga no

seio familiar.

Esses estudantes dificilmente ndo obterdo esse reconhecimento do sistema escolar,
visto que, o arbitrario cultural difundido pelo sistema de ensino, € o arbitrario cultural
ja internalizado por eles por meio de um trabalho pedagdgico priméario, ja exercido
no seu ambito familiar. Isso significa que eles jA ingressam no campo escolar

“programados” de acordo com as regras do jogo.

O capital social e o capital econdmico sao importantes para um maior acumulo de
capital cultural. A possibilidade que possuem alguns estudantes de estudarem em
boas escolas, de fazerem viagens de estudo, de terem acesso a museus e a
cinemas, demonstra a viabilizacdo do acumulo do capital cultural, devido a posse de
capital econdmico. Além disso, o convivio social dos estudantes com amigos e com
familiares que tenham proximidade com o habitus valorizado pelo sistema de ensino
contribui para o aumento do capital cultural. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002)
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O volume do capital social adquirido por um individuo depende da extensdo das
conexdes que ele pode realizar e, dos capitais econdmico, simbdlico e cultural detido
pelas pessoas as quais estd conectado. Portanto, o capital social ndo esta
desvinculado dos outros capitais, sendo que, as conexdes feitas entre grupos ou
individuos, depende do reconhecimento mutuo da existéncia de uma

homogeneidade minima dos capitais possuidos por eles. (BOURDIEU, 1986, p. 51)

O sistema de ensino além da funcdo de consagrar a diferenca entre as classes,
transmite uma cultura que aparta os que a adquirem dos que ndo a possuem. Os
que detém a cultura considerada pela escola como culta, erudita, possuem um
conjunto formado pela linguagem, pelo pensamento e, pelo gosto, que os diferencia
daqueles que apenas possuem acesso a conhecimentos restritos ao ambiente em
que vivem, utilizando da linguagem, do pensamento e do gosto adstrito a esse
ambiente. (BOURDIEU, 2015, p. 221)

Assim, a escola consiste no espaco de encontro do habitus ja internalizado pelos
estudantes de uma classe, com o habitus valorizado e consagrado pelo sistema de
ensino. Ter acesso e possuir cultura, portanto, significa ter acesso e possuir uma
cultura determinada, que € a cultura de uma classe especifica. (BOURDIEU, 2015,
p. 228/229)

Fica claro que, o habitus valorizado pelo sistema de ensino é o habitus da classe
dominante, que adquire e internaliza esse habitus em meios extraescolares. Dessa
forma, a postura, o dominio da lingua culta para falar e para escrever, o jeito de se
vestir e de se comportar em sala de aula, sdo habitus internalizados por estudantes
advindos das classes dominantes, 0 que ja os colocam na frente na disputa pelos
capitais no campo escolar. Isso porque, a escola valoriza o habitus que ela nao
produz mas reforga, reproduz, fazendo com que os alunos destaque coincidam com
0s membros das classes dominantes, e os alunos ruins sejam os advindos das

classes dominadas, que ndo possuem o habitus considerado legitimo pela escola.

Existe uma proximidade e uma semelhanca entre a cultura do campo escolar com a
cultura pertencente as classes dominantes. Assim, ao eleger como habitus aquele

pertencente e ja internalizado por determinada classe social, o sistema de ensino,
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pautado na igualdade e na democracia, avalia os alunos aparentemente da mesma
forma, com base nos mesmos critérios objetivos. A escola oferece o mesmo
conhecimento a todos, mas nao leva em consideracdo que a assimilacdo desse
saber € influenciada pela internalizagcdo do habitus “correto” na origem social de
cada estudante. De modo subjetivo, a escola exige pré-conhecimentos que somente
alguns estudantes possuem, contribuindo para a perpetuacdo das desigualdades
sociais. (SETTON, 2008)

Nao existe diferenca exclusivamente escolar que nao esteja associada as
desigualdades sociais. A prépria hierarquia presente na escola relaciona-se a
estrutura desigual da sociedade. Assim, as disciplinas e 0s cursos consagrados
destinam-se aos estudantes pertencentes as familias mais favorecidas, tanto por

sua posicéo social, quanto pelo seu grau cultural. (BOURDIEU, 2015, p. 238)

Desse modo, ao produzir e reproduzir as desigualdades no ambito escolar, por meio
das correcdes supostamente neutras, 0 sistema de ensino leva os estudantes e os
educadores a justificarem essas diferencas nas desigualdades naturais entre 0s
alunos, isto é, na falta de capacidade e de dom de uns em relacdo a outros.
(BOURDIEU, 2015, p. 239)

Diante disso, cada classe internaliza um habitus em decorréncia da desigualdade
presente no sistema de ensino. As atitudes das familias em relacdo a educacéo de
seus filhos condizem com as expectativas da classe social a qual pertencem, isto €,
0s sonhos e objetivos escolares sédo diferentes para cada classe. Esse destino é
constantemente lembrado pelas experiéncias de sucesso ou de fracasso escolar
visto pelas familias e pelas criancas no ambiente em que vivem e, pela observacéo
de quem séo os estudantes que recebem o incentivo e os elogios dos educadores.
(BOURDIEU, 2015, p. 52)

Nesse contexto, as classes baixa e média adequam seus sonhos e objetivos as suas
possibilidades palpaveis, desconsiderando os planos impossiveis (BOURDIEU,
2015, p. 52). Nao é coincidéncia, portanto, que 0s cursos menos valorizados pela

academia e pelo mercado sédo escolhidos, majoritariamente, pelos estudantes das
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classes populares, enquanto os “cursos da elite”, sdo visados pelos alunos das

classes altas.

Isso nao significa que os alunos das classes baixas ndo “sonhem grande”, mas
significa que eles internalizaram um habitus de acordo com o destino que € propicio
para eles, sonhando com o que podem sonhar conforme a classe social a qual
pertencem. Existe um investimento diferenciado de tempo e de esfor¢co nas trés
classes sociais (baixa, média e alta), de acordo com as chances de mobilidade
social que encontram por meio do sistema de ensino. (NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2002)

Assim, as classes populares, que ndo possuem o0 habitus e o capital cultural
dominante, tendem a investr menos no sistema de ensino. Isso ocorre,
primeiramente, porque 0s estudantes dessas classes nao tém exemplos de sucesso
e de mobilidade social por meio da escola no ambiente em que vivem, 0 que passa a
ideia de que esse investimento seria incerto. Além disso, a falta de capital
econOmico dificulta um investimento a longo prazo em algo incerto. (NOGUEIRA,
NOGUEIRA, 2002)

Ademais, o éxito escolar, conforme ja mencionado, depende da posse de capital
econdmico e social para potencializar a valorizacdo dos titulos escolares. Dessa
forma, a tendéncia dos estudantes pertencentes a classe baixa € de conseguir um
resultado inexpressivo com os titulos escolares obtidos. Portanto, para essa classe o
retorno dos investimentos escolares seria baixo, incerto, e de longo prazo. Com isso,
as familias tendem a ndo cobrar tanto os resultados escolares de seus filhos, exigem
que estes estudem o suficiente para manterem sua condicdo ou melhorarem um
pouco, tém preferéncia pelos cursos técnicos e pelos estudos de curta duracdo que
permitam uma inser¢do no mercado mais rapida. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002)

Mesmo que o capital cultural desempenhe um papel importante na relacdo das
criancas e de suas familias com a escola, 0 prosseguimento nos estudos, depende
em grande parte das atitudes das familias em relagdo ao sistema de ensino. Para

receberem o incentivo dos professores e de suas familias, as criangas das classes
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populares e médias, desprovidas do capital cultural dominante, precisam se superar,
devem provar que séo capazes. (BOURDIEU, 2015, p. 56)

A seletividade que se faz das criancas advindas das classes populares e médias
ocorre da seguinte forma: por serem deficientes em capital cultural “legitimo” devem
mostrar que merecem prosseguir nos estudos, que tém potencial, devem expressar
um talento excepcional. (BOURDIEU, 2015, p. 56)

Apesar de algumas semelhancas, existem fortes diferengcas entre os alunos das
classes populares e médias em relacdo ao sistema de ensino. Ao contrario dos
estudantes das classes baixas, os estudantes da classe média recebem de suas
familias estimulos e sancdes para se esforcarem na escola, com a esperanca de

ascenderem socialmente por meio do sistema de ensino. (BOURDIEU, 2015, p. 53)

A classe média possui esperanca na escola, possuindo uma posi¢ao de passividade
em relacdo as sancdes e dogmas escolares. Assim, com o objetivo de compensarem
sua deficiéncia de capital cultural, investem todo o seu vigor e forca de vontade na
escola, por meio de um trabalho duro, apresentando uma “boa vontade cultural” e
uma “docilidade” em relacdo a escola, pois acreditam que devem tudo a esta.
(BOURDIEU, 2015, p. 259/262)

Os filhos da classe média se submetem as sancdes escolares com 0 objetivo de
compensarem o capital cultural ndo adquirido em seu ambiente familiar, contando
com grande apoio, cobranga e investimento de suas familias, que veem no sistema
de ensino o caminho para chegarem as classes superiores. Assim, as classes
meédias sacrificam-se economicamente, investindo grande parte de sua renda na
educacao de seus filhos, bem como, estes renunciam as diversfes e aos prazeres
instantaneos, na esperanca de que colherdo os frutos de seu esfor¢co e sacrificios
para ascenderem socialmente por meio do sistema de ensino. (NOGUEIRA;
NOGUEIRA, 2002)

Assim, ndo herdando de seu meio familiar nada que seja Gtil no @mbito escolar, a

nao ser o incentivo e uma boa vontade cultural, os estudantes das classes médias
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sao obrigados a esperarem e a receberem tudo do sistema de ensino. (BOURDIEU,
2015, p. 61)

Diferente das classes popular e média, a relacéo das classes altas com o sistema de
ensino € muito mais tranquila. As elites investem fortemente na educacédo de seus
filhos, mas de forma natural, visto que, possuem grande acumulo de capital
econdmico. A cobranca familiar e a pressao sofrida por esses estudantes em relagéo
a escola, ocorre com menor intensidade, se comparado com o0s estudantes da
classe média. Isso porque, os alunos da elite ndo precisam se preocupar em
ascender socialmente, ja estdo no topo, mas por estarem no topo se preocupam em
nao cair. Além disso, 0 sucesso escolar desses estudantes ocorre de forma
“natural”, em decorréncia do capital cultural recebido de seu contexto familiar, da
internalizacdo do habitus dominante ja no seio familiar. (NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2002)

Os saberes expressos pelos estudantes das elites, adquiridos nunca totalmente na
escola, atendem as expectativas dos professores e as exigéncias escolares. N&o
existem comportamentos, modos de falar, gestos e expressdo de pertencimento de
classe, que ndo sejam objetos de avaliacdo e de julgamento pelos educadores.
(BOURDIEU, 2015, p. 61)

O sistema de ensino reproduz o sistema de estratificacdo social, este consiste na
fixac&o da posigéo social de seus membros, ao longo do tempo. Referido sistema de
estratificacdo é extremamente rigido, principalmente, quando se observa que a partir
da posicdo social, status, ou caracteristicas familiares, é possivel prever a renda, o
poder e o prestigio social futuros dos sujeitos, como funciona em uma sociedade de
castas. Isso significa que o sistema de estratificacdo social se pauta em aspectos
presentes desde o nascimento dos individuos, tais como o sexo, a raga, a etnia, e a
classe social, que influenciam na posi¢céo social futura destes. (GRUSKY, 2000, p.
14444)

Observa-se que 0 sucesso escolar € resultado do acumulo de capital cultural
advindo da familia e da aderéncia aos valores escolares. O reconhecimento escolar

€ mais forte quando os estudantes que recebem as sancdes escolares consentem
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com tais sancbes e reconhecem os valores escolares. Com isso, o0 sistema de
ensino consegue impor mais facilmente suas hierarquias quando os interesses das
classes se encontram mais diretamente vinculados a escola. (BOURDIEU, 2015, p.
264/265)

Nesse contexto, a relacdo do sistema de ensino com as classes dominantes € o que
domina a estrutura desse sistema e mantém a reproducéo dessa estrutura, sendo
gue a escola reconhece e valoriza quem a reconhece e valoriza, preservando-se a
ligacdo entre heranca cultural familiar e sucesso escolar. (BOURDIEU, 2015, p.
265/266)

Com isso, é possivel compreender as atitudes dos estudantes das classes populares
em relacdo ao sistema de ensino. Por ndo possuirem a boa vontade cultural dos
estudantes das classes médias e por ndo deterem o capital cultural dos estudantes
das elites, as criancas das classes populares mantém um comportamento negativo
em relacdo a escola, que é visto pelos educadores, muitas vezes, como indisciplina
e desordem. Desse modo, acreditando realizarem julgamentos estritamente
escolares, os professores fazem julgamentos sociais que, por estarem revestidos de
avaliacdo escolar, tornam-se legitimos e aceitaveis tanto pelos que julgam como
pelos que séo julgados. (BOURDIEU, 2015, p. 64-65/221)

Vé-se, pois, que o sistema de ensino consiste em um dos instrumentos para a
reproducdo das desigualdades sociais, por meio da utilizagdo de uma violéncia
simbdlica considerada legitima, que mantém cada um no seu lugar de acordo com o
seu pertencimento social, de forma sultil, revestida de uma aparéncia de avaliacdo

escolar democrética, justa e igualitaria.

E importante enfatizar, que essa “[...] interiorizacdo do destino objetivamente
determinado [...]"” (BOURDIEU, 2015, p. 52) ndo ocorre somente de acordo com a
classe social dos individuos, mas de acordo com 0 género e a raca aos quais
pertencem. Assim como 0s sujeitos das classes altas, médias e baixas, possuem
destinos esperados diferenciados, mulheres e homens, negros e brancos, também
possuem o seu lugar estabelecido na sociedade, e internalizam o habitus condizente

com sua condicao social.
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1.2 A EDUCACAO EM BOURDIEU EM CONTRAPOSICAO A ESCOLA
LIBERTADORA DE PAULO FREIRE

Pierre Bourdieu busca descrever as relacdes sociais firmadas no e pelo campo
escolar. Com isso, € impossivel tratar do tema “educacéo” sem expor o dialogo e as
divergéncias entre o referido autor e Paulo Freire, importante pensador e educador
brasileiro. Ambos partem da ideia de que a imposi¢do das normas e da cultura da
classe dominante consiste em um fenémeno social, contudo as divergéncias entre
0S autores se expressam ao longo da forma como cada um analisa o referido
fendmeno. (NUNES; MASCARENHAS, 2012, p. 8)

Freire defende a ideia de que os dominados interiorizaram a opressao a qual estédo
submetidos, sendo que esta dominacdo € reafirmada por meio do método de
educacéo “bancaria”, em que os educadores despejam todo o conhecimento dentro

das mentes dos educandos, entendidas como vazias. (BURAWOQY, 2011, p. 1)

Na educacdo bancaria, o conhecimento é uma concesséo feita por aqueles que
acreditam serem o0s possuidores do saber, aqueles vistos como desprovidos do
saber. Nessa concepcdao, 0 ato de ensinar consiste em um ato de depositar, isto é,
os iluminados, os séabios, depositam 0 seu saber nos seres sem luz, sem
conhecimento. (FREIRE, 2013, p. 80/81)

Para Paulo Freire a educacdo bancaria é a educacdo que oprime, que perpetua a
relacdo entre dominantes e dominados. Por isso, faz-se necessaria uma nova forma
de educacao, uma educacéo libertadora, que ultrapasse a relagao entre educador e
educando estabelecida pelo método bancario, de modo que todos os inseridos
nessa relacado de ensino-aprendizagem sejam educandos e educadores. (FREIRE,
2013, p. 82). A proposta de Freire talvez fosse mais factivel apds a refundagcéo da
sociedade em bases nao capitalistas, em um espago social em que as

desigualdades sociais estivessem resolvidas.

Freire acredita que a educacdo consiste em um instrumento de reproducéo e de

opressdo, quando se restringe a uma educacdo bancéria, que ndo incentiva a
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reflexdo dos educandos e ndo possibilita que estes enxerguem a sua condi¢do de
oprimidos dentro de um sistema em que prevalece a vontade e os privilégios de uma
classe opressora. A educacdo bancéria formata os individuos, colocando-os em um

enquadramento favoravel a opressao dos dominadores.

Freire defende o que denominou de “pedagogia do oprimido”, que consiste na
pedagogia feita com o oprimido e ndo para ele, enxergando-0 como um ser que
busca constantemente o resgate da sua humanidade. Trata-se de uma pedagogia
que transforma a opressdo em instrumento de analise pelos oprimidos e que trara
como consequéncia o envolvimento destes na luta pela sua libertagdo. (FREIRE,
2013, p. 43)

O autor cré em uma educacdo que possa construir humanidade por meio do
desenvolvimento de uma educacdo libertadora, que tenha no didlogo uma forma de
construcdo do saber, sendo um critico dos métodos de ensino-aprendizagem que
veem o0 educando como um ser desprovido de conhecimento e que deve ser
preenchido com os conteudos escolares. (NUNES; MASCARENHAS, 2012, p. 12)

A educacao deve propiciar que os individuos discutam sua problematica, deve trazer
a consciéncia como os oprimidos estdo sujeitos a opressao, para que, cientes de
sua situacdo, eles possam adquirir forca e coragem para lutar, e ndo serem
conduzidos novamente pela vontade dos opressores. Essa educacdo deve ser feita
por meio do didlogo, ao invés da imposicéo, trazendo certa revolta e criticidade aos
educandos. Freire defende, portanto, uma educacao da reflexdo, da investigacao,
em contraposicdo a educacgdo da reprodugdo, que leve os sujeitos a agirem de
forma diferente diante da opresséo, situando-os no tempo e no espacgo. (FREIRE,

2008, p. 97/98-101)

Freire critica o sistema de ensino brasileiro ao dizer que “[...] Nossa educacéo [...] é
verbosa. Palavresca. E ‘sonora’. E ‘assistencializadora’. N&o comunica. Faz
comunicados, coisas diferentes” (FREIRE, 2008, p. 101). A verdadeira educacao
transformadora deve ser capaz de promover mudancas de atitudes, mudanca da
cultura passiva dos brasileiros, por uma cultura de participacdo, de indignacao.

Quanto menor o0 senso critico maior a ingenuidade como os individuos tratam e
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discutem os problemas, e para Freire, essa consistia em uma caracteristica da
educacdo brasileira, isto é, ela reforcava nos educandos posturas ingénuas, de
passividade. (FREIRE, 2008, p. 101-103)

Diante disso, o educador prop6e uma mudanca dessa educacao “palavresca’, que
coloca o educando em uma posi¢do passiva, como um ser incapaz de refletir, de
guestionar e de transformar o seu contexto. Afirma que tanto a democracia quanto a
educacdo democratica se baseiam na crenca nos individuos, que podem e devem
debater sobre todos os problemas que os cercam. E nesse contexto que o autor
alega que a educacgao consiste em um ato de amor, que néo pode fugir do debate,
da producao, da reflexdo sobre a realidade, do contrario, ela serd& uma mentira.
(FREIRE, 2008, p. 104)

Nota-se que Freire estabelece fortes criticas ao sistema de ensino brasileiro ao dizer
que ele impde ideias, sem que estas sejam discutidas em sala de aula, os
educadores agem sobre o educando, quando deveriam trabalhar com este. A
educacdo nao fornece meios para que o estudante pense sozinho, mas o ensina tao
somente a gravar férmulas e conceitos e reproduzir isso nos testes. Desse modo &
impossivel formar verdadeiros cidadaos, integrados a democracia, visto que este
modelo de educacdo contradiz a prépria ideia de democracia, pois nao insere as
pessoas na vida publica. (FREIRE, 2008, p. 104/105)

Freire acredita em uma educacdo que viabilize o empoderamento dos educandos,
gue os dé condicbes de lutar pela transformacédo de sua condicdo de dominados e
de oprimidos, uma educacéo que os tire da passividade e do conformismo e traga a

indignagéo, fazendo-os enxergar a realidade social.

Em outras palavras, Freire defende que por meio de uma educacéo libertadora os
oprimidos podem ultrapassar os valores firmados pelo capital cultural considerado
legitimo, pertencente as classes dominantes, através do reconhecimento do seu
campo de luta politica e social, visto que, ao internalizarem um habitus de
emancipacdo conseguirdo enxergar os Varios campos de opressdo que 0s cercam,
presentes em sua cultura, e que inferiorizam o seu capital cultural. A partir do

momento em que 0s oprimidos conseguirem enxergar o seu contexto de dominacao,
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eles serdo capazes de se libertarem e de produzirem novos campos e habitus
emancipadores. (NUNES; MASCARENHAS, 2012, p. 8)

Dessa forma, ao invés de uma educacao bancéria, Freire propbe uma educacao
“dialégica”, que supere a contradicdo entre educadores e educandos, na qual estes
estdo em lados opostos do saber, isto é, de um lado os sabios, do outro lado os
ignorantes. Ao contrario da educac¢do bancaria, que é um instrumento de
dominacéo, a educacao dialdgica é problematizadora, e consiste em um instrumento
para a libertacdo. (FREIRE, 2013, p. 95)

Para Freire, a educacéo bancaria nega a dialogicidade para preservar a contradicdo
entre educadores e educandos. J4 a educacdo problematizadora nega essa
contradicdo e afirma a dialogicidade. Isso significa que nesse novo modelo de
educacdo o educador ndo se restringe aquele que somente educa, mas transforma-
se naquele que, ao mesmo tempo em que educa, € educado em dialogo constante
com o educando, sendo que este, sai de sua posicdo de passividade e transforma-
se em educador enquanto é educado. Portanto, os individuos se educam
mutuamente a partir do olhar constante sobre a realidade na qual se encontram.
(FREIRE, 2013, p. 95/96)

Observa-se que, nessa perspectiva, a educacao deixa de ser uma via de mao unica,
do educador para o educando, passando a ser uma via de méo dupla, onde ambos,
educador e educando, sdo educados e educam no processo de ensino-

aprendizagem.

A educacéo problematizadora desenvolveria o poder de critica e de compreenséo da
realidade pelos educandos, de modo que, educadores e educandos, juntos, podem
formular modos auténticos de pensar e de atuar sobre sua realidade. A educacéo
problematizadora visa a desmistificar a realidade por meio do dialogo. (FREIRE,
2013, p. 100/101). E por meio dessa educacido na qual educandos e educadores
tornam-se participantes do processo, ultrapassando o ensino alienante e autoritario
do educador do sistema bancério, que os sujeitos desmistificam a realidade, sendo
capazes de muda-la. (FREIRE, 2013, p. 105)
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Freire, portanto, aponta o0 modelo de educacdo bancaria como um instrumento nas
maos dos opressores para manter e perpetuar a dominagao e a opressao. A partir
dessa concepcéo, apresenta uma nova proposta de educacdo, que possibilite a
libertacdo dos oprimidos e dos opressores. A luta dos oprimidos s6 faz sentido
quando os faz buscar sua humanidade sem que se tornem opressores (FREIRE,
2013, p. 41). Em outras palavras, a libertacdo dos oprimidos n&o significa que estes
se tornam os novos opressores, “E ai esta a grande tarefa humanista e histérica dos

oprimidos — libertar-se a si e aos opressores” (FREIRE, 2013, p. 41).

Dessa forma, a educacdo em Freire deve propiciar a libertagdo dos oprimidos e dos
opressores, deve promover uma infinda reflexdo, uma educacdo que crie, que
formule ideias a partir da constante interacao entre educandos e educadores, e que
os tire da inatividade e os leve a lutar pela transformacédo de sua condicdo de
oprimidos e de opressores.

Verifica-se que o ponto de convergéncia entre Pierre Bourdieu e Paulo Freire esta
na ideia que ambos apresentam de que o sistema de ensino contribui para a
reproducdo das desigualdades sociais, ao ser um instrumento a favor dos
dominantes para manter a opressédo dos dominados. Contudo, 0s autores comegcam
a divergir em suas analises a partir do momento em que para Bourdieu a educacéo

nao pode ser um instrumento para libertar, e essa é exatamente a proposta da
pedagogia de Freire. (BURAWOY, 2011, p. 6)

Paulo Freire apresenta um pensamento mais otimista em relagcdo ao sistema de
ensino se comparado a Bourdieu, este ndo vé emancipacao por meio da educacao.
Para Bourdieu o sistema de ensino foi construido e moldado de acordo com a
estrutura de classes na qual esta inserido. O campo escolar € apenas um dos
campos no qual se perpetua a valorizacdo do capital cultural e do habitus
dominantes, ele age de forma autbnoma, mas isso ndo exclui a influéncia que
recebe de outros campos, como o econdmico e o politico, os quais também
reproduzem a legitimidade de determinado capital cultural e habitus pertencentes as

classes dominantes.
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Dessa forma, muito além de ser mero reprodutor do arbitrario cultural dominante, o
sistema de ensino também internalizou o habitus dominante. Isso significa que,
antes de exercer a acao pedagodgica por meio do trabalho pedagdgico de inculcacao,
a autoridade pedagdgica recebeu essa agdo pedagodgica e internalizou o habitus

dominante, considerando como legitimo o capital cultural das classes dominantes.

E por isso que a autoridade pedagogica consegue exercer a acdo pedagogica por
meio de um trabalho pedagogico de inculcacdo e, assim difundir um arbitrario
cultural pertencente a uma classe especifica, detentora do capital cultural
dominante. E isso ocorre, muitas vezes, sem que a autoridade pedagdgica perceba
gue a sua atuacao contribui para a manutencao das desigualdades sociais. Como
desarmar a educacao de seu aspecto reprodutivo de classe sem questionar também

a figura do professor?

Os educadores sO exercem a sua real funcdo de classificacdo social, por
acreditarem gue estao realizando uma classificacédo escolar. Eles s6 realizam bem o
gque o sistema de ensino quer que facam por acreditarem que estdo fazendo
exatamente o0 oposto, isto é, eles propagam a valorizacdo de uma cultura dominante
e, assim, a manutencdo da estrutura social, crentes de que, a partir das regras
presentes no campo escolar estdo promovendo a democratizacdo do ensino,
avaliando a todos da mesma forma e oferecendo o saber legitimo a todos.
(BOURDIEU, 2015, p. 221)

E porque creem que realizam uma avaliacdo estritamente escolar, que os
educadores tém suas praticas transformadas pelo sistema de ensino naquilo que
eles acreditam que néo fazem, sendo que, se soubessem dos reais efeitos de sua
atuacao, talvez agiriam de forma diferente. Isso s6 acontece porque eles mesmos
internalizaram o habitus dominante. Assim, o sistema de ensino transforma o
trabalho pedagdgico em instrumento de manutencdo da desigualdade, transmitindo
aos educadores a ideia de que o seu trabalho atua em favor da igualdade.
(BOURDIEU, 2015, p. 221)

Dessa forma, o julgamento escolar consiste em um eufemismo para o julgamento

social. Isso quer dizer que o professor acredita que esta avaliando os alunos da
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mesma forma, quando na verdade, ele esta avaliando o filho do pedreiro, o filho da
empregada doméstica, o filho do médico, o filho do professor, o residente do bairro
das elites, o residente da favela, a menina, o menino, o negro, o branco, o rico e 0
pobre, isto é, o julgamento é social travestido de avaliacdo escolar. (BOURDIEU,
2015, p. 221)

E nesse aspecto que reside a divergéncia entre Bourdieu e Paulo Freire. Bourdieu
nao enxerga mudanca social por meio do sistema de ensino, visto que este
interiorizou o habitus dominante, que também esta inculcado nas autoridades
pedagdgicas que o transmite aos educandos. Assim, para que haja essa libertacédo
mencionada por Paulo Freire, o proprio sistema de ensino deve desenraizar o
habitus dominante, para assim, promover a reflexdo dos dominados sobre sua
condicdo, os educadores devem romper com o habitus dominante que interiorizaram

para, assim, por meio do didlogo, conduzirem os educandos a libertacéo.

Assim, para Bourdieu a pedagogia do oprimido € um ideal dos pensadores que
acreditam que podem ultrapassar o habitus dominante internalizado e, assim,
propiciar aos dominados que se libertem desse habitus que os domina. (BURAWOY,
2011, p. 7). E como se Freire visse no método educacional utilizado (educacéo
bancaria) o grande problema da educacédo. Ja Bourdieu vé na estrutura de classe o

problema da educacédo como reprodutora da l6gica de classe.

Para Freire a educacdo ndo € um mal em si, é apenas uma ferramenta que esta nas
maos das classes dominantes mas poderia estar a servico dos oprimidos. Essa
visdo romantica € apontada por Bourdieu como estando firmada na ideia da
neutralidade da sala de aula e dos métodos pedagdgicos. Mas o método

pedagogico, segundo Bourdieu, é adequado a conservacao da estrutura de classes.

Bourdieu ndo é otimista em relacdo a isso, visto que, s6 é possivel trazer a situagéao
de dominacdo a consciéncia dos oprimidos se, primeiramente, o préprio sistema de
ensino superar o habitus dominante. Esse pensamento, fez com que muitos de seus
criticos considerassem 0 seu posicionamento conservador. Mas Bourdieu entende
gue o sistema de ensino € um dos instrumentos que contribuem para a manutencao

da estrutura social. Frisa-se, “um dos”, existem outros sistemas, outros campos, que
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atuam de forma concomitante com o sistema de ensino e que contribuem para a
manutenc¢ao das estruturas sociais. (BOURDIEU, 2002, p. 14/15)

Os campos séo independentes, mas atuam em conexao, por isso, assim como 0
campo educacional, o campo econdmico, 0 campo politico, o campo midiatico,
dentre outros, trabalham a favor de um arbitrario cultural dominante. Mas, para
Bourdieu, nas sociedades modernas o sistema de ensino exerce um papel muito

mais importante na perpetuacao da cultura dominante. (BOURDIEU, 2002, p. 15)

A partir da sociologia da educacao de Bourdieu, nota-se que as diferenciagdes sao
estabelecidas pelo sistema de ensino a partir da exclusdo do “outro”, que nao se
enquadra nos padrbes dominantes de um determinado arbitrario cultural. Por isso,
esse “outro” é incapaz de ascender, sendo que, a inculcacdo desse habitus que o
inferioriza € tdo bem feita pelo sistema de ensino que o proprio excluido acredita que

a sua exclusao é culpa sua, da sua falta de capacidade individual de ascender.

As diferencas sociais sao reforcadas pela educacdo, que reproduz a estrutura
desigual da sociedade dentro da escola. Nesse sentido, a identificacdo dos iguais,
pressupde a diferenciacdo dos diferentes, sendo que estes sao aqueles que néo se
enquadram nos padrdes dominantes, que ndo detém o capital cultural dominante.
Contudo, essa divisdo ndo é feita somente para marcar as diferencas, também
firmadas pela avaliacdo escolar, mas para que essa diferenca se constitua como um

capital para a dominagéo, opresséao e excluséo do outro.

Logo, a identidade consiste em um instrumento de empoderamento nas maos das
classes dominantes, isto €, identificam-se os iguais, e excluem-se os diferentes. A
afirmacdo da identidade pressupde a exclusdo do outro, do diferente, do que néo

possui a identidade dominante.

A educacdo ndo rompe com essa logica, constituindo-se como um instrumento da
classe dominante de opressdo dos dominados, dos que ndo se enguadram nos
padrées considerados legitimos, difundidos e cobrados pelo préprio sistema de
ensino. Ela ndo rompe com a logica de um sistema que estabelece a soberania

masculina, branca, economicamente favorecida. Essa é a identidade da classe
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dominante, os que nao se identificam com esta, estdo sujeitos a sua dominacao e

opressao.

2 A CULTURA DO RACISMO NO CAMPO ESCOLAR

A histéria dos negros no Brasil € marcada pelo descaso estatal, pela segregacéo
espacial, pela inferiorizacdo de sua cultura e de sua religido, pelo desejo de elimina-
los ou de, a0 menos, manté-los apartados do restante da sociedade. O fim da
escraviddo e a passagem do regime monarquico para o regime republicano nao fez
com gue as condicdes de existéncia da populacdo negra se tornassem mais dignas.
A inferiorizagcdo e a excluséo de tudo o que é ligado ao negro continuou impregnada
em todos 0os campos sociais, tais como: o campo midiatico, o campo religioso, o
campo artistico, o0 campo politico, o campo esportivo e, 0 campo escolar, principal
espaco de reproducéo e de inculcacdo do arbitrario cultural “legitimo”, que por sua

vez, nao é o pertencente ao negro dentro do processo historico brasileiro.

2.1 BREVE HISTORIA DOS NEGROS NO BRASIL

A trajetdria do negro no Brasil comec¢a nos primeiros anos apés a descoberta do
pais pelos portugueses. Em meados de 1530, os africanos ja eram trazidos para o
Brasil, acorrentados como animais, tendo como Unica fungéo: ser a forca de trabalho
da aristocracia branca. Em 1535, o comércio de negros escravizados para o Brasil ja
estava consolidado e crescia rapidamente. As plantacbes de cana-de-agucar,
atividade econdmica importante para a col6nia, contavam com uma alta exploragcéo
da méo de obra escravizada. (NASCIMENTO, 1978, p. 48)

O Brasil colonial caracterizava-se pela detengao de terras pelas classes dominantes
e pela utilizacdo da mao de obra escravizada. Nesse periodo, a aristocracia
brasileira ndo precisava de cidadaos alfabetizados, tampouco, de muitas pessoas

em posi¢cdes de comando. Por isso, a educacao difundida pela Companhia de Jesus
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era adequada, visto que, visava a aquisicdo de mais fiéis e seguidores. (RIBEIRO,
1993)

Contudo, aos poucos 0s jesuitas acabaram se afastando dessa finalidade,
dedicando-se a educacdo dos filhos da elite, pois assim, conseguiriam maiores
lucros e formariam sacerdotes. Nota-se que essa “educagao” excluia os que nao
faziam parte das classes dominantes, sendo que, durante muito tempo o pais

manteve a educacao restrita a pequena parcela da populacdo. (RIBEIRO, 1993)

A educacdo basica foi primeiramente destinada aos indigenas, estendendo-se
posteriormente aos filhos dos colonos. JA4 a educacdo média era destinada aos
homens da classe dominante. O ensino superior era ainda mais restrito, atingido
somente pelos filhos dos aristocratas que tinham interesse em fazer parte da classe
sacerdotal, e por aqueles que se dirigiam a Europa para estudar e integrar a elite

intelectual brasileira, ocupando os cargos de poder do pais. (RIBEIRO, 1993)

Os primeiros jesuitas chegaram ao Brasil em 1549, liderados pelo padre Manoel da
NoObrega. Este era reputado como o protetor dos indios, sendo que, durante o
periodo em que liderou os jesuitas no Brasil, exerceu um importante papel na
colonizacéo e na catequizacédo dessa populacdo. Os jesuitas defendiam a liberdade
dos povos indigenas, mas ndo se opuseram de modo formal & escravizacdo dos
africanos, tendo em vista a sua relacdo com a Coroa Portuguesa. (SHIGUNOV
NETO; MACIEL, 2008, p. 175/177)

O pais foi construido com base na exploracdo da mé&o de obra escravizada, utilizada
na plantacdo da cana-de-aclUcar, na mineracdo, na plantacdo de café, e nas
cidades. Os africanos escravizados trabalharam em favor de uma aristocracia
branca, que lhes negava o proprio reconhecimento de sua condicdo humana.
(NASCIMENTO, 1978, p. 49/50)

Logo que chegavam ao Brasil, os escravizados passavam por processos de
desenraizamento de suas origens, do seu “eu” enquanto individuo, para assumir um
novo papel como “coisa”, “peg¢a”, mero objeto que pertencia a seu senhor. Esse

esvaziamento de suas caracteristicas ocorria com a imposi¢cdo ao africano de sua
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nova condicdo como “‘bem”, que poderia ser vendido, hipotecado, penhorado e
leiloado por seu dono, como qualquer outra propriedade deste. Os escravizados
eram considerados “bens semoventes”, assim como o0s animais, na realizagao dos
inventarios. Além disso, o batismo, isto €, a atribuicdo de um novo nome ao
escravizado, era também uma forma de o descaracterizar. (SCHWARCZ, 2001, p.
39)

Ao comprarem um negro africano, uma das primeiras atitudes dos traficantes
europeus era dar um nome cristdo a ele, como uma forma de desvincula-lo de sua
identidade, de sua cultura e de sua familia. Contudo, no interior das senzalas os
escravizados continuavam a se chamar por seus nomes africanos. Os negros que
nasceram no Brasil durante a escraviddo, os chamados “crioulos”, s possuiam
nomes cristdos, mas quando se abrigavam nos quilombos alteravam o0 nome
rapidamente, como uma forma de recuperarem sua identidade. Essa preservagao do
nome era, inegavelmente, uma forma clara da resisténcia negra. (MUNANGA,;
GOMES, 2016, p. 85)

Caracterizado pelo regime escravocrata e pela detencéo de grande quantidade de
terras nas maos de pequena parcela da populacdo, o Brasil ndo possuia um
ambiente propicio para a constituicdo de cidadaos: os escravizados ndo detinham
qualquer direito; os individuos livres, mas que ndo faziam parte das elites, estavam
desprovidos dos meios para exercerem seus direitos, principalmente da educacéo; e
os senhores ndo possuiam o verdadeiro sentido de cidadania, tampouco de
igualdade juridica. (CARVALHO, 2004, p. 21)

Nem mesmo a independéncia do Brasil, em 1822, alterou as condi¢cdes na qual os
negros habitavam o pais, como escravizados. O modo como a independéncia foi
feita, sendo um ato promovido pelas elites brasileiras sem uma efetiva participagcéo
popular, viabilizou ainda mais a manutencao da ordem social. O governo instaurado,
foi semelhante as Monarquias da Europa, representativas e constitucionais.
Contudo, em momento algum a escraviddo foi mencionada, sendo que a propria
Constituicdo, apesar de seu carater liberal, a ignorou. Dessa forma, 0s negros

mantiveram sua condicdo de méo de obra escravizada e o tréfico de africanos
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escravizados continuou, apesar das pressdes inglesas para acabar com a

escravidao, ou ao menos, encerrar o trafico negreiro. (CARVALHO, 2004, p. 28)

Qualqguer estimativa sobre a quantidade de negros escravizados que vieram para o
Brasil € praticamente impossivel, tendo em vista a Circular n° 29, de 13 de maio de
1891, firmada por Rui Barbosa, na época, Ministro das Financas. Referida Circular
determinou a deterioracao de todos os registros ligados a escravidao, para que uma
nova histéria fosse instaurada apd6s a abolicdo de 1888 e a proclamacdo da
Republica, apagando-se o passado vergonhoso do pais, de exploracdo da méo de
obra africana escravizada. (NASCIMENTO, 1978, p. 49)

Apesar disso, para mencionar a importancia dos africanos no plano demografico
brasileiro, alguns autores afirmam que até o ano de 1830, os negros correspondiam
a 63% da populacdo total do pais, sendo que a porcentagem de brancos e de
mesticos era de 16% e 21%, respectivamente (MUNANGA; GOMES, 2016, p. 20)

Ademais, no periodo correspondente a segunda metade do século XVI até o ano de
1850, ano do fim do trafico negreiro no pais, estima-se que o niumero de africanos
importados foi de 3,6 milhdes de pessoas. No ano de 1838, estima-se que a
monarquia brasileira possuia 97 mil habitantes, sendo que 37 mil eram
escravizados. Em 1849, o numero era de 79 mil escravizados para uma populacao
de 206 mil habitantes. (SCHWARCZ, 2001, p. 38/41)

Independente da inexatiddo do numero de africanos que chegaram ao Brasil, os
dados levam a constatagdo de que a populagdo brasileira era composta por uma
grande quantidade de negros cativos. Entretanto, isso ndo impediu que o Decreto n°
1.331-A, de 1854, que regulamentava a reforma dos ensinos primario e secundario
do Municipio da Corte, excluisse os escravos do acesso a escola: “Art. 69. Nao
serdo admittidos & matricula, nem poderdo frequentar as escolas: [...] § 3° Os
escravos”. (BRASIL, 1854).

Em contrapartida, o decreto fixou a obrigatoriedade do ensino primario para as
criangas livres entre 7 e 14 anos, caso contrario, 0S pais ou responsaveis deveriam

pagar uma multa de 20 a 100 réis. Ja o ensino secundario ndo foi considerado
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obrigatdrio, e por isso, permaneceu delimitado a uma reduzida fracdo da populagéo
livre. (SCHUELER, 1999). Isso mostra que durante o periodo em que viveram no
Brasil como escravizados, 0s negros ndo receberam qualquer tipo de educacéo
formal, o que evidencia o tratamento ao qual estavam sujeitos, desprovidos de
qualquer direito considerado fundamental, e expressa o caréter elitista e restrito do

sistema de ensino.

Com o decorrer dos anos, a expressiva quantidade de africanos que viviam no pais
passou a representar uma ameaca incessante a preservacdo da monarquia
(SCHWARCZ, 2001, p. 41). Tal ameaca estava clara principalmente diante da
resisténcia negra ocorrida por meio dos quilombos, destacando-se o quilombo dos
Palmares, cuja comunidade chegou a contar com cerca de 30 mil pessoas.

(MUNANGA; GOMES, 2016, p. 75/90)

O movimento abolicionista se fortaleceu como processo de reprovacdo do regime
escravagista em sua concepcédo politica de existéncia de uma raca dominante, em
seu aspecto social e, em seu viés econdmico. Ademais, a economia brasileira, a
época, praticamente ndo deixava outra alternativa as classes dominantes, sendo
libertar alguns negros escravizados. Nas regides onde a economia estava
decadente, muitos senhores jA haviam negociado a méo de obra escravizada
excedente com o0s senhores das regides leste e sul, livrando-se das despesas
excessivas tidas com a escravidao. (FERNANDES, 2008, p. 30/31)

Diante disso, o pais comecou a se preparar para uma abolicdo pacifica e gradativa.
Em 1831, o Brasil assumiu o compromisso com a Inglaterra de acabar com o tréafico
negreiro. O objetivo da Inglaterra em eliminar o trafico e a escraviddao era o de
substituir o trabalho escravo pelo assalariado, para abranger o mercado de consumo
de seus manufaturados e, para acabar com a concorréncia com a producdo de
acucar que se utilizava do trabalho escravo, como ocorria no Brasil. (SILVA, 1998,
p.86)

Contudo, o pais ndo cumpriu com o acordo, o que fez com que em 1850 fosse
editada a Lei 581 que efetivamente deu fim ao trafico negreiro no pais (FREITAS
apud DUARTE, 2003, p. 182). A partir do referido ano aumentaram-se as
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preocupacdes com a concretizacdo da educacédo publica. Isso porque, com o inicio
do processo de abolicdo da escraviddo no pais, a “educagao” das criangas consistia
em uma das formas para se resolver os problemas relacionados ao trabalho. O
ensino primario obrigatério para as criancas e jovens era visto como uma
preparacdo para o futuro, formacdo da mao de obra. Nesse sentido, algumas
Provincias do Império, através das Casas de Educandos Artifices, ensinavam
oficios, tais como o de: marceneiro, sapateiro, ferreiro etc., com o objetivo de
constituir trabalhadores livres, mas mantendo-os nas ocupacfes de menor prestigio
e remuneracdo. Essas casas visavam atender as criangas e aos jovens pobres, e

aqueles encontrados na rua pela policia. (SCHUELER, 1999)

Em 1866, por meio do Decreto 3.725, o pais garantiu a alforria aos escravizados que
lutassem na Guerra do Paraguai. No entanto, a maior parte dos negros foi
massacrada na guerra, nao tendo a oportunidade de gozarem da liberdade
prometida. (DUARTE, 2003, p. 182/183)

As principais leis abolicionistas podem ser resumidas em trés: a Lei do Ventre Livre;
a Lei dos Sexagenarios; e a Lei Aurea. A Lei do Ventre Livre (lei n°® 2.040), de
18/09/1871, também denominada de Lei Rio Branco, ou Lei dos Nascituros, surgiu
para amenizar a pressao inglesa e o movimento abolicionista, apds a Guerra do
Paraguai. (DUARTE, 2003, p. 183)

Referida lei concedia liberdade aos escravizados que nascessem apdés a sua
promulgacédo, sendo que tal liberdade ndo se estendia as suas maes. Assim, as
criangas permaneciam com as maes até completarem 8 anos de idade, momento em
gue o senhor poderia escolher entre receber uma indenizacdo de 600 mil-réis do
governo, ou utilizar o trabalho desse menor até que completasse 21 anos. Resta
evidente os beneficios concedidos aos donos dos negros escravizados, que tinham
o costume de modificar a data do nascimento das criangas para que trabalhassem
além dos 21 anos. (SCHWARCZ, 2001, p. 44). Assim, os senhores podiam

aproveitar todo o vigor, saude e energia dos cativos enquanto jovens.

Pouco tempo depois da mencionada lei, 0 governo imperial criou, em 1874, o Asilo

de Meninos Desvalidos, que visava a acolher as criancas pobres, ensina-las a
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educacdo priméria e um oficio. Os pobres continuavam destinados aos servigos
manuais, com isso, mantinha-se a reproducdo das desigualdades, estando o
trabalho intelectual restrito a classe dominante. (SCHUELER, 1999)

N&o é coincidéncia o fato de que logo apo6s a Lei do Ventre Livre o governo tenha
criado esse Asilo, afinal, a propria lei previu o encaminhamento dos filhos livres das
escravizadas para os oficios e para a instrucdo primaria. O mencionado Asilo visava
nao somente recolher as criangas livres que viviam nas ruas, mas buscava meios
para disciplinar os libertos. Nos anos de 1870, a presenca de criangas e jovens que
transitavam livres pela cidade era algo que incomodava, por isso, a associagao entre
educacdo com a prevencdo da criminalidade e da desordem era evidentes.
(SCHUELER, 1999)

Nota-se que a instrucdo dirigida as camadas populares era um instrumento de
controle e de manutencao das hierarquias sociais. As discussdes voltadas para a
instrucdo da populacao ultrapassavam a questao da infancia, envolvendo problemas
mais abrangentes vividos pela sociedade da época. Havia uma grande preocupacao
com o fim do regime escravocrata, com o controle social da populacdo, com a
desorganizacao social, com a criminalidade, com a formacao do povo e de pessoas
disciplinadas. (SCHUELER, 1999)

Em 1874, os professores, por meio de uma Comisséo, apresentaram um relatério as
autoridades do Império no qual descreviam as dificuldades encontradas nas escolas
publicas. Referida Comissdo entendeu que a educacao familiar recebida pelas
criangas pobres era prejudicial. Por isso, caberia ao sistema de ensino, além de
instruir, educar por meio da inculcacdo das regras de comportamento, dos habitos,
dos valores e da cultura “correta”, em restricdo dos valores e da cultura das classes
populares. (SCHUELER, 1999). Resta clara a historica fungcéo do sistema de ensino
de reproduzir o arbitrario cultural digno de ser transmitido, que é o pertencente as
classes dominantes (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 29).

3 E importante ressaltar que essas criangas e jovens nao se restringiam somente aos descendentes
dos escravizados, mas também abarcavam aquelas criangas advindas de familias pobres, e aos
filhos dos imigrantes, que viviam em condic¢des precarias (SCHUELER, 1999).
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Os educadores também expuseram o perfil dos estudantes das escolas publicas,
utilizando-se dos seguintes critérios: idade, religido e cor. A maior parte das criancas
tinham idade entre 07 a 14 anos, sendo poucos 0s que possuiam idade entre 05 e
07 anos. Todos os estudantes eram catolicos. Em relacdo a cor, constatou-se que
as criangcas eram majoritariamente brancas, livres, sendo poucas as que eram
pardas (possivelmente consistiam nos libertos) e um infimo namero de estudantes
pretos. (SCHUELER, 1999). Com isso, fica evidente que o sistema de ensino no
Brasil foi construido tendo em sua estrutura a exclusdo da populacdo negra e a

reproducao das hierarquias sociais.

Quase 15 anos apos a Lei dos Nascituros, a Lei n° 3.270, de 28/09/1885, a Lei dos
Sexagenarios ou Lei Saraiva Cotegipe, foi proposta em substituicio ao Projeto
Dantas (Projeto 48 de 15/07/1884), elaborado por Rui Barbosa com o suporte do
movimento abolicionista. Referido projeto foi engavetado diante da insatisfacdo dos
fazendeiros de café dos estados de Minas Gerais, do Rio de Janeiro e de S&o Paulo.
(DUARTE, 2003, p. 185)

A Lei dos Sexagenarios possibilitava a libertacdo dos negros escravizados maiores
de 60 anos de idade, sendo que esse prazo poderia se estender aos 65 anos.
Novamente, observa-se o0s beneficios concedidos aos senhores dos negros
escravizados, visto que, eram raros 0s escravizados que conseguiam chegar até os
60 anos. Com 30 anos os escravizados ja aparentavam um extremo desgaste fisico.
Os poucos escravizados que conseguiam atingir os 60 anos de idade, jA ndo eram
mais lucrativos para os senhores, eram objetos sem utilidade, sendo melhor “liberta-
los”. (SCHWARCZ, 2001, p. 44/45)

Finalmente, a Lei Aurea, de 13/05/1888, que apenas reconheceu um processo pelo
qgual o pais ja vinha passando, afinal, muitos escravizados ja eram livres antes da
referida lei. O numero de escravizados fugidos havia se acelerado, sendo que o
Exército passou a se recusar a procurar escravizados fugidos, tornando esse
controle mais precario. Além disso, diante da forte possibilidade de perder a sua
mao de obra, muitos donos dos escravizados ofereciam a estes a liberdade para

manté-los trabalhando em suas fazendas. Nota-se, portanto, como a lei foi tardia e
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como a Monarquia estava decadente e interessada em ganhar apoio, 0 que nao
adiantou devido ao seu fim em 1889. (SCHWARCZ, 2001, p. 45/46)

Contudo, o fim da escraviddo nao significou a liberdade para os negros. Diante da
abolicdo em vias de acontecer, a desigualdade entre negros e brancos deveria ser
pautada em outros fatores para que aqueles se mantivessem apartados. Assim, o
século XIX foi marcado pela recepcdo no Brasil das teorias cientificas raciais
advindas da Europa. Dessa forma, a subjugacdo dos negros comecou a ser pautada
na existéncia de uma raga superior, branca, e de uma raca inferior, ndo-branca.
Assim, a “raga” passou a ser o fator objetivo de diferenciagdo a partir das

caracteristicas biolégicas dos grupos de pessoas. (SCHWARCZ, 2001, p. 42/43)

Antes, a raca nao era utilizada para estabelecer hierarquia entre os sujeitos, mas
apenas para apresentar a origem destes, sendo que, a dominagao sobre 0s negros
era legitimada por argumentos religiosos. A partir do final do século XIX, no Brasil, a
raca passou a constituir um elemento de dominacao, legitimado ndo mais pela
religido, mas pela ciéncia. Os estudos sobre raca no Brasil comegaram nas ciéncias
biolégica e criminal, com o crescimento da eugenia, que apresentava 0S negros

como seres inferiores e, 0s mulatos como degenerados. (TELLES, 2003, p. 43)

Os eugenistas brasileiros apresentaram como solucdo para os problemas raciais no
pais, o branqueamento da populagdo, por meio da mistura entre brancos e nao-
brancos. A ideia era que como os brancos eram tidos como a raga superior, 0S
genes destes prevaleceriam sobre os genes dos ndo-brancos. Dessa forma, a
mistura entre as racas levaria a eliminagdo dos negros ao longo do processo
historico, tornando-se a populacdo brasileira cada vez mais branca. A teoria do
branqueamento foi o principal fundamento para a imigracéo no pais. A elite brasileira
patrocinou a vinda de imigrantes europeus para “melhorar” sua forca de trabalho,
substituindo a méo de obra escravizada. A vinda dos europeus tinha, portanto, uma
dupla funcéo: substituir a m&o de obra escravizada e embranquecer a populacao.

(TELLES, 2003, p. 46)

E importante mencionar, que um dos maiores pensadores das teorias raciais no

Brasil, Raimundo Nina Rodrigues, da Escola de Medicina da Bahia, ndo via a
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miscigenacédo de forma positiva. Influenciado pelos estudos de Cesare Lombroso,
Rodrigues acreditava na inferioridade dos africanos, e, até mesmo, na necessidade
de criacdo de leis penais diferentes de acordo com a raca. (TELLES, 2003, p. 45).
Enquanto boa parte da academia via na miscigenacdo um sinal de evolucéo, devido
ao branqueamento da populacdo, Rodrigues via o miscigenado como um ser
degenerado. Para ele, a mistura racial originava seres anormais. (RODRIGUES,
2011, p. 53). O mulato para o autor, representava a perpetuacdo do sangue do

negro, dai o carater degenerado do miscigenado.

Fato €, que a intensa imigracdo dos europeus para o Brasil representou uma
concorréncia desleal para os ex-escravizados no novo sistema de producdo
capitalista, visto que, deixaram de ser a mao de obra exclusiva e alvo de interesse
por parte das classes dominantes. A competicdo com o imigrante foi fatal para o
negro. Onde aparecia 0 europeu, 0 negro e o mulato eram eliminados como forga de
trabalho, visto que, se entendia que 0s europeus eram mais aptos para o trabalho
livre*. (FERNANDES, 2008, p. 32/42)

O sistema de producéo capitalista brasileiro se ampliou utilizando-se de uma forca
de trabalho externa, o que ndo pode ser justificado pela falta de trabalhadores livres
para formar essa méo de obra. Em decorréncia disso, surge um tipo peculiar de
trabalhador livre, ndo integrado ao novo sistema de producdo. (FRANCO, 1997, p.
14)

Os negros foram praticamente despejados para 0s servicos marginais do sistema

capitalista de producao, e o imigrante passou a ser o representante do trabalho livre

4 A afirmacdo de que, apdés a abolicdo, os negros nao estavam aptos para o trabalho livre e
assalariado é mais uma expressao do racismo sofrido por essa populacdo. Durante trés séculos, foi a
mao de obra negra que sustentou e construiu o pais desde a descoberta deste. Contudo, a partir de
1870, muitos pensadores brasileiros comecaram a difundir as teorias raciais, transformando as
desigualdades raciais em questbes da propria “natureza”, baseadas, principalmente, na analise das
caracteristicas fisicas dos individuos, a “raga” consistia em um elemento da biologia. Assim, quanto
mais préoximo da abolicdo e da igualdade juridica, maior era a necessidade de se “provar’
cientificamente, a existéncia de uma desigualdade “natural” (SCHWARCZ, 2001, p. 42). Por isso,
dizer que, apo6s a abolicdo, a méo de obra negra ndo estava “apta” para o trabalho livre, foi mais uma
desculpa para substitui-la pela méo de obra branca estrangeira. Os senhores nunca tiveram que
pagar pelos servigos dos negros, eles eram sua propriedade, obviamente que, diante do trabalho livre
e assalariado esses “senhores” preferiam pagar pelo trabalho de um branco, ndo porque este era
“mais apto”, mas porque era branco. Isto &, preferiam pagar pelo trabalho realizado por um igual, um
branco, do que pagar a alguém considerado racialmente inferior.
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e assalariado, dominando as oportunidades de ascensdo social. Com isso, aos
negros e aos mulatos restaram apenas dois caminhos: integrar a escoéria da for¢ca de
trabalho urbana, ou, se entregar ao 6cio, a vagabundagem e a criminalidade, para
manter sua dignidade como seres “livres”. (FERNANDES, 2008, p. 44)

O imigrante europeu rejeitava as condi¢cdes de existéncia que ndo fossem dignas,
levando os proprios patrées, adaptados ao regime escravocrata, a se adequarem ao
sistema do trabalho livre. Contudo, esses imigrantes cumpriam com suas obrigacdes
contratuais. J& 0 negro e o mulato queriam iguais condi¢des de vida e de tratamento
concedidas ao estrangeiro, no entanto, ndo se submetiam as obrigacdes contratuais
a risca, devido a dificuldade de separa-las da sua pessoa humana. Os ex-
escravizados ndo entendiam que vendiam a sua forca de trabalho em determinadas
condicdes de exercicio desse servico. (FERNANDES, 2008, p. 46)

Em outras palavras, os ex-escravizados ndo sabiam dissociar a sua forca de
trabalho, isto é, o que era vendido no novo sistema de trabalho livre e assalariado,
da exploracédo do seu corpo, do seu “eu”, e da sua condicdo humana, como ocorria
na escravidao, em que a utilizacdo da forca de trabalho estava diretamente ligada a

humilhacéo fisica, moral e a dominacéo e inferioriza¢éo dos escravizados.

Como nunca tiveram autonomia sobre seu corpo, agora queriam vivé-la, rejeitando
tudo o que remetia ao dominio dos senhores sobre seus corpos. Assim, possuiam
alguns comportamentos que prejudicavam os interesses do “patrao”, tais como: a
recusa em exercer determinadas tarefas (que remetiam a escravidao), a falta de
compromisso com o servico, a indisciplina agressiva em resposta ao controle e as
cobrancas dos chefes etc. (FERNANDES, 2008, p. 46)

Em sintese, o oposto da escravidao para os ex-escravizados, era a liberdade, e nao
o trabalho assalariado. Eles ndo conheciam outra forma de trabalho, sen&o o
escravo. Somado a isso, estava o fato de que o processo de transi¢do do regime
escravocrata para a producdo capitalista ndo tinha a intencdo de transformar o ex-
escravizado em trabalhador livre e assalariado, mas visava a substituicdo da mé&o de
obra do negro pela do branco (FERNANDES, 2008, p. 52)
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Sem reparar a degradacéo fisica, material e moral que os negros sofreram durante a
escraviddao, tampouco a sua exclusdo do sistema de ensino, mantendo-os na
posicdo na qual sempre estiveram, a AbolicAo apenas significou a condenacao
destes a exclusdo do mercado de trabalho, ou, ao desprezo de sua condicdo como
trabalhador livre, que nunca se igualou ao trabalhador branco, destinando-os “[...] ao
desajustamento econémico, a regressdo ocupacional e ao desequilibrio social”
(FERNANDES, 2008, p. 59).

A abolicho de 1888 colocou o0s ex-escravizados nos postos mais baixos da
estratificacdo social, em uma posi¢cao que os levou a um desequilibrio econémico e
social, que refletiu no seu despreparo para exercer sua nova posi¢cdo como homem
livre, principalmente como trabalhador livre. Isso quer dizer que a abolicdo da
escraviddo sem uma politica de insercdo social dos negros influenciou fortemente
para a concentracdo da populagdo negra na base da sociedade. Em outras palavras,
o0 ponto de partida para o ingresso no regime de trabalho livre colocou essa
populacdo em desvantagens em relacdo ao homem branco. Os negros
conquistaram a liberdade, mas sem igualdade. As desvantagens sociais dos negros
foram mantidas mesmo apds 1888. (HASENBALG, 1979, p. 164/165)

Assim, aparentemente livres, mas escravos de seu passado de escraviddo, os
negros foram jogados na sociedade sem nunca terem vivido algo diferente da
escraviddao, sem dinheiro, sem uma efetiva educacdo formal, sem qualquer
assisténcia do Estado para se integrar ao novo sistema, e sem que a sociedade

estivesse preparada para recebé-los como “iguais”.

O breve percurso rumo a abolicdo da escravidao, deixa claro que o foco de todas as
leis abolicionistas nunca foram os escravizados, a abolicdo néo foi feita para estes.
A abolicdo apenas tirou dos senhores, da igreja e do Estado, o peso da
responsabilidade pela condigdo dos negros. Caberiam a estes buscar a sua inser¢cao
para sobreviver. (NASCIMENTO, 1978, p. 65). Ao negro foi imputada a
responsabilidade de se adequar a sua nova realidade e de se encaixar nos novos
padroes do trabalho livre, do regime republicano e do sistema capitalista
(FERNANDES, 2008, p.35).
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Observa-se, portanto, que a passagem da Monarquia para a Republica, do regime
escravocrata para 0 regime capitalista de produgdo, com o trabalho livre e
assalariado, foi marcada pelo processo de libertacdo apenas formal dos
escravizados. N&o havia qualquer interesse por parte do Estado e da sociedade de
tratd-los como iguais e de integra-los, mantendo-se a estrutura hierarquica

inalterada.

2.1.1 A busca pela insercado nas cidades

A urbanizacéo, a industrializacdo e a imigracao se ligaram de forma dinamica do fim
do século XIX ao ano de 1930 (FERNANDES, 2008, p. 162). A expansao urbana e
industrial atraiu uma volumosa massa populacional negra para as cidades em busca
de melhores condicbes de vida. Contudo, poucos negros conseguiram se enquadrar
como “operarios” e diversos motivos podem ser apontados para isso: sua falta de
aptidao técnica, a valorizacdo da mao de obra estrangeira, ou o préprio recuo dos
negros e mulatos que se ofereciam a oportunidades mais acessiveis (FERNANDES,
2008, p. 163).

A associagdo entre imigragao, urbanizacdo e industrializagdo explica o motivo da
nao absorgao dos negros e dos mulatos pelas cidades. Afinal, os postos “altos” ou
os “intermediarios” estavam fora de alcance para essa populacao, sendo destinados
as classes dominantes e aos estrangeiros ou seus descendentes. (FERNANDES,
2008, p. 164). Em outras palavras, quanto mais alto na estrutura ocupacional, mais
forte a influéncia do elemento “cor da pele” como fator negativo de escolha
(HASENBALG, 1979, p. 176). O negro e o mulato permaneceram na mesma
situacdo, impossibilitados de “ganharem a vida” nas cidades e de se integrarem ao
modo de vida urbano, morando na cidade, mas sem pertencerem a esta
(FERNANDES, 2008, p. 165).

A industrializagdo n&o extirpou a raga como elemento de manutencao das estruturas
sociais, tampouco eliminou a subjugacdo da populacdo negra. Apesar de o

desenvolvimento econdmico e a industrializacdo terem potenciais para reduzirem as
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desigualdades raciais a partir da absor¢cdo dos negros nos sistemas de producéo, a
posicdo ocupada pelos negros na estrutura social brasileira ndo foi modificada de
forma consideravel. (HASENBALG, 1979, p. 163)

Excluidos de todas as formas de organizacdo urbana, os negros e os mulatos
estavam destinados a um isolamento velado, adaptando-se de maneira precaria ao
mundo urbano. Isto €, aqueles que queriam se manter nas cidades deveriam se
submeter aos “servicos de negros”, resumidos basicamente aos servicos bracais,
mal remunerados e que nao dependiam de qualquer qualificacdo. (FERNANDES,
2008, p. 167). Esses “servigos de negros” ndo eram muito diferentes dos trabalhos
gue os negros exerceram durante a escravidao. Durante os mais de trés séculos em
gue viveram como escravizados, 0S negros nao receberam qualquer tipo de
educacéao formal que propiciasse a sua ascensao, por isso, era impossivel que, apds
a abolicdo, eles constituissem a mao de obra “qualificada”. Essa era apenas mais

uma desculpa para excluir essa populacédo do mercado de trabalho.

Até o ano de 1950 era muito comum a discriminacdo em empregos. Em regra, os
anuncios de emprego deixavam claro a ndo aceitacdo de “pessoas de cor”. Mesmo
depois da Lei Afonso Arinos, de 1951, que condenava a discriminagdo racial, o
preconceito continuou, s6 que de forma disfarcada. Ap6s a lei, os anuncios
comecaram a exigir pessoas de “boa aparéncia”. (NASCIMENTO, 1978, p. 82). Os
servicos que necessitavam de contato direto com os clientes, ou com o publico,
excluiam automaticamente os candidatos negros, ndo somente pela auséncia de
qualificagdo destes, mas por ndo se enquadrarem no requisito da “boa aparéncia”,
visto que a sua imagem nédo era bem vista, nem desejavel (HASENBALG, 1979, p.
174).

Dificilmente os negros conseguiam servicos fixos, viviam permutando de trabalho em
trabalho, em busca de oportunidades, de uma remuneracdo digna e do
reconhecimento de sua condicdo humana. Tanto os homens quanto as mulheres
comegavam a trabalhar ainda muito jovens, em casas de familia, em barbearias,
depdsitos, dentre outros locais. Trabalhavam até morrer, vivendo miseravelmente,

mal conseguindo sustentar sua propria familia. Muitas mulheres, mées solteiras,
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guando ndo conseguiam servico, tinham como solucdo mendigar ou se prostituir.
(FERNANDES, 2008, p. 170)

O negro estava fadado a um destino arduo e triste, que o manteria sempre nos
“servigos de negro”, que absorvia o seu fisico e degradava a sua moral. Isso explica
o fato de que muitos escolheram outros caminhos para nao continuarem vivendo
como escravizados, conseguindo destinos melhores como vagabundos, ladrbes e
prostitutas. Com isso, ostentavam sua “ascensao” por meio das roupas que usavam,
da ajuda que podiam fornecer as suas familias, e do dinheiro que nunca lhes faltava.
Mas esse nao era o caminho almejado, os que recorriam a ele o faziam por néo
encontrarem outro meio de se auto afirmar. Os mais ousados, impacientes e
“desenvolvidos” fisica e intelectualmente, optavam pelo crime para fugir do sacrificio
e da humilhag&o do exercicio do “servigo de negro”. (FERNANDES, 2008, p. 171)

Dificilmente o sucesso e o conforto seriam conquistados por outros caminhos senéo
por meio do crime, da prostituicdo e de outras vias “mais faceis”. Essas eram as
saidas encontradas para a vida de sacrificio inatil a que estavam destinados os
negros. Por isso, foi a escolha feita com certo desespero por alguns jovens,
guantidade menor do que os brancos pensavam. Mesmo assim, eram as melhores
oportunidades de carreira para 0s jovens negros talentosos. Por outras palavras, no
meio negro, era absolutamente normal o desvio de um comportamento ou de uma
personalidade do que era considerado socialmente correto. (FERNANDES, 2008,
p.172)

Fixou-se uma relacdo entre a heranca advinda das senzalas com a exclusado dos
negros e dos mulatos da ascenséo social e econémica nas zonas urbanas, de modo
que, a populacdo negra se manteve presa nesse circulo vicioso. Sempre que
associado a mencionada heranga, o negro era excluido de qualquer possibilidade de
mobilidade social e, quando isso ocorria, ndo lhe restava outra chance de integracao
a sociedade urbana. Diante disso, vitima de seu passado e fragilizado por suas
condi¢bes, o carater desorganizado do meio social negro se tornou comum. A vida
miseravel, as barreiras que impediam sua ascensao, tornaram-se normais, estando
a populagéo negra presa a essa realidade e a esse destino. (FERNANDES, 2008, p.
172/173)
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Essa prisdo s6 era quebrada quando o negro rompia com a ética e a moral da
sociedade brasileira. Assim, o0 criminoso e o marginal surgiam como pessoas de
sucesso, donas do préprio futuro, como vitoriosos, ou apenas como “alguém”, um
ser humano que conseguiu fugir do seu destino tracado. (FERNANDES, 2008, p.
173). Obviamente, que seguir por esse caminho era um bom motivo para que o
Estado pudesse persegui-los, encarcera-los e para que a sociedade pudesse vé-los

como uma ameaca a ordem social, mantendo-os distantes.

N&o era dificil enquadrar o negro em alguma tipicidade penal. O século XIX esti
repleto de exemplos disso com o Codigo Criminal do Império (1830) que em capitulo
denominado de “Crimes Policiais”, criminalizava os cultos nao oficiais, em seu artigo
276 e, a vadiagem, artigo 295. (DUARTE, 2003, p. 192)

O sistema de ensino, que poderia ser um instrumento de integracdo dessa
populacao, foi mais um instrumento para o controle social dessas pessoas. A partir
da Proclamacédo da Republica (1889), os debates a respeito da educacédo infantil
foram impulsionados. O objetivo era reprimir e prevenir as “mazelas sociais”, por
meio desse mecanismo. Isso porque, a “vadiagem” dos jovens e das criangas nos
espacos urbanos era associada a criminalidade. A propria definicdo de “infancia”
passou por um processo de reconstrucdo, estabelecendo-se as diferenciacdes entre
as criangcas e os “...] ‘menores delinquentes, abandonados e viciosos™.
(SCHUELER, 1999)

Mesmo com a instauracdo da igualdade juridica da Constituicdo Republicana (1891),
tanto o Codigo Republicano quanto as Leis Penais continuaram a relacionar os
negros a criminalidade, especialmente a contravencdo penal de vadiagem
(DUARTE, 2003, p. 193). Afinal, libertos, mas substituidos pela méao de obra
estrangeira, e sem qualquer interesse da sociedade em integra-los, era facil encaixa-
los na referida contravencdo, que segundo o artigo 399 do Codigo Penal de 1890

consistia em:

Deixar de exercitar profissdo, officio, ou qualquer mister em que ganhe a
vida, ndo possuindo meios de subsistencia e domicilio certo em que habite;
prover a subsistencia por meio de occupacdo prohibida por lei, ou
manifestamente offensiva da moral e dos bons costumes. (BRASIL, 1890)
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Observa-se que muitos negros poderiam ser enquadrados no mencionado artigo.
Afinal, excluidos do mercado de trabalho, ndo possuiam profissdo, no maximo,
faziam “bicos”, mas sem trabalhos fixos, destinados aos aludidos “servicos de
negro”, muito mal remunerados. Com isso, 0s negros nao possuiam meios de
subsisténcia, e dificilmente conseguiam domicilio “certo”. Nesse contexto, muitos se
envolviam nas atividades proibidas. Parece que a lei tinha a intencdo de criminaliza-

los.

Além de rejeitados por sua religido e facilmente associados a vadiagem, 0s negros
tiveram até mesmo a capoeira como alvo de criminalizacado pelo Cdédigo Penal de
1890, previsto em seu artigo 402: “Fazer nas ruas e pragas publicas exercicios de
agilidade e destreza corporal conhecidos pela denominagdao capoeiragem [...]”
(BRASIL, 1890).

Tal fato ndo causa qualquer surpresa quando se verifica que desde o fim do ano de
1877, Titto Augusto de Mattos, o Chefe de Policia da Corte era famoso por sua
perseguicao aos capoeiras e as criangas que “vadiavam” pelas ruas, conjuntamente
com os Juizes de Orfdos. Muitas criancas foram dirigidas para os Arsenais de
Marinha e Guerra e para as fazendas do interior, onde eram “educadas” por meio do
trabalho. Ndo é coincidéncia o fato de que muitas dessas criancas eram
descendentes de escravizados e alforriados. (SCHUELER, 1999). Com a abolicao
prestes a acontecer, medidas ja eram tomadas no sentido de restringir a liberdade
dos “libertos”, de modo que, a educacado que deveriam receber era aquela que 0s
mantivessem no trabalho, que os mantivessem onde sempre estiveram e de onde

nao deveriam sair.

Tais exemplos mostram que a abolicdo e a passagem para o regime republicano
nao representaram uma efetiva libertacdo para a populagdo negra. O regime
republicano criou novas senzalas, os carceres brasileiros e as periferias, ao
criminalizar as condutas mais simples que se relacionavam aos negros, como a

capoeira, dando um jeito de manté-los afastados.

Além disso, o modo como a populacdo negra habitava na cidade consistia em mais

um problema na luta pela sobrevivéncia. A forma de moradia mais comum eram 0s
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corticos, caracterizados pela divisdo de quartos nos quais residiam mais de uma
pessoa. Nao havia limites para o numero de pessoas que podiam habitar em um
quarto. Os corticos mais populares foram feitos com objetivos comerciais, possuindo
precarias condicdes de higiene, de ventilacdo e de iluminacdo. (FERNANDES, 2008,
p. 173/175)

Possuir condicBes de pagar o aluguel em um cortico ja significava um éxito. Algumas
vezes, o0 aluguel de um quarto para negros era recusado pelo locador, ndo somente
devido a cor, mas por receio de que os pagamentos do aluguel ndo fossem feitos
regularmente. (FERNANDES, 2008, p. 173/174)

Contudo, com o tempo, a vida nos corticos se atrelou a populacdo negra, de modo
que, mesmo aqueles que alcancavam condi¢cdes de alugar uma casa, preferiam
habitar nesses espacos (FERNANDES, 2008, p. 174/175). Isso pode ser explicado
por um comportamento de auto segregacdo dos negros, que ainda persiste, para
reduzir sua relacdo com os brancos e, assim, evitarem ser alvo de discriminacgao.
Com isso, torna-se mais viavel e seguro para 0s negros buscar residir em locais que

tenham maior quantidade de outros moradores negros. (TELLES, 2003, p. 175)

A logistica da habitacdo nos corticos, propiciava um maior contato intimo entre as
pessoas que dividiam o quarto, principalmente aqguelas que nao trabalhavam fora e
passavam mais tempo na residéncia. Além disso, a privacidade nesses locais era
praticamente inexistente, o que levou a algumas narrativas de que as criangas
ouviam e até mesmo viam as relacdes sexuais dos adultos, sendo que, dependendo
do cortico, o publico poderia ser até maior. As proprias crian¢as tinham uma precoce
iniciacao sexual. Isso permite que se chegue ao entendimento de que esse modo de
habitacdo influenciava diretamente na “desordem” da vida sexual dessa populacao.
(FERNANDES, 2008, p. 175/176)

No imaginario social e no préprio meio negro, iSSO acontecia porque 0s negros eram
“‘quentes”. No entanto, tal realidade deixa claro que, excluidos de todas as formas
nos centros urbanos, sem qualquer reconhecimento social, os negros depositaram
no corpo uma forma de autoafirmacdo e de realizacdo. (FERNANDES, 2008, p.
177/178)
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Os problemas caracteristicos da populacdo negra tais como: o desemprego, O
alcoolismo, a mendicancia, a prostituicdo, a vagabundagem, e a criminalidade, néo
devem ser vistos como as causas da desorganizacao social dessa populacdo, nem
como situacdes isoladas. Tais problemas se manifestaram e se prolongaram devido
as deficiéncias institucionais da populacédo negra da capital, & sua dificuldade em se
integrar, em ser absorvida pelo regime capitalista da zona urbana e se desvincular
da heranca sociocultural advinda da escravidao, que tornava essa populacédo ainda
mais rejeitada. (FERNANDES, 2008, p. 182)

Ao invés de serem preparados para competirem com o0s brancos no mercado
industrial, os negros foram transformados em trabalhadores “deformados”. Isso
porque: ndo foram reeducados para o novo modo de vida e de trabalho livre; eram
desmoralizados pela forma como ocupavam a cidade, pelo seu descuido com o
corpo e por certa “promiscuidade” vivida nos corticos; quando conseguiam dinheiro,
suas preferéncias de consumo eram, principalmente, a aquisicdo de roupas e de
alimentacdo. (FERNANDES, 2008, p. 187)

O desemprego e a falta de ocupacdo involuntaria levavam muitos negros ao 6cio.
Sem muitas opgdes de entretenimento, criaram o costume de realizarem reunides
nas esquinas, em terrenos baldios e em bares. (FERNANDES, 2008, p. 187). Eles
criaram o habito de fazerem o que sempre foram proibidos. Antes da abolicdo, a
simples reunido de trés ou mais escravizados ja era motivo o suficiente para que
normas fossem criadas proibindo tal ato, associando-se a reunido de negros e a

ocupacao do espaco publico por estes a desordem. (DUARTE, 2003, p. 194/195)

O negro e o mulato ndo foram socializados para o trabalho livre, nem mesmo para
lidarem com o seu proprio corpo e com a propria liberdade. A sociedade de classes
“abriu as portas” para a populacdo negra, desde que esta resolvesse 0s seus
problemas conforme as regras instituidas por essa sociedade. Em sintese, 0s
escravizados foram libertos e receberam a responsabilidade de se inserirem
sozinhos na sociedade capitalista industrial. (FERNANDES, 2008, p. 286/298)
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A propria estrutura geogréfica da cidade foi construida de modo a deixar os negros a
margem. Os corticos e, hoje, as favelas, os guetos®, as regides periféricas, com
precarias condi¢cdes de higiene, de saneamento basico, e maior facilidade para a
propagacdo de doencas, sdo os locais destinados para a moradia da populacao

negra nas cidades.

Como exemplo disso, basta analisar a segregacdo social (e também racial) que
ocorreu em Sao Paulo durante o século XX. Referida segregacdo se consolidou de
trés maneiras. A primeira, ocorreu do fim do século XIX até a década de 1940, e
resultou em uma concentracdo na cidade de grupos sociais distintos que se
espremiam em uma pequena regido urbana e se encontravam separados por
modalidades de moradia. (CALDEIRA, 2000, p. 211)

O segundo modo de segregacédo pode ser denominado de centro-periferia, que
ocorreu dos anos de 1940 até a década de 1980. Nesta modalidade grupos sociais
distintos se encontram separados por distancias consideraveis: as classes altas e
médias estéo localizadas nos bairros com melhor infraestrutura, e os pobres residem
em condi¢cBes precarias e afastados, nas regides de periferia. (CALDEIRA, 2000, p.
211)

A terceira modalidade esta se consolidando desde a década de 1980, alterando a
cidade e as regibes metropolitanas ligadas a esta. Referidas mudancas tém
resultado em espacos em que 0S grupos sociais estdo préximos, mas segregados
por muros e pelos sistemas de seguranca, que faz com que, mesmo proximos,

esses grupos nao transitem em regides comuns. (CALDEIRA, 2000, p. 211)

E nesse contexto que surgem o que Caldeira (2000, p. 258/260) denomina de
“‘enclaves fortificados”, que consistem em espagos privados, de uso coletivo,
fisicamente delimitados por muros e grades e, monitorados por sistemas de

seguranca. Sao os condominios de luxo, os shoppings, 0s conjuntos de escritorios

5 Segundo Wacquant (2004, p. 159/161) o gueto consiste no resultado da oposicdo entre a rejeicdo
externa e a unidade interna. Isto é, por mais que o grupo rejeitado lute por espago e reconhecimento,
ele preza pela seguranca, pela vida coletiva e, pela consolidacdo de uma identidade alcancada por
meio do gueto. Dessa forma, ao mesmo tempo em que o gueto é um instrumento de concretizagao do
controle, da dominacdo e da segregacdo de determinado segmento etno-racial, ele € um meio de
fixacdo de uma identidade coletiva propria desse grupo segregado.
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etc. Os que optam em viver nesses locais buscam conviver com pessoas do mesmo
grupo social. Os enclaves fortificados sdo simbolos de status e consolidam a

segregacao e a desigualdade social.

Obviamente que por ser o maior centro econdmico e industrial do Brasil, referida
segregacdo € muito mais visivel em S&o Paulo. Contudo, essa realidade
segregacionista nao se restringe ao mencionado estado, estendendo-se as unidades
da federacdo que viveram uma expansao industrial, sendo visivel também nos
Estados do Rio de Janeiro e no Espirito Santo, por exemplo. Tal segregacédo
espacial, que mantém o0s grupos sociais pobres a distancia, tem cor. Afinal, é a

populacao negra que tem sido colocada a distancia desde a abolicdo da escravidao.

O que essa breve trajetéria do negro no Brasil mostra, é que ndo deve existir
mudanca sem transformacdo. A passagem da Monarquia para a Republica, do
regime de trabalho escravo para o regime de trabalho livre, foi uma mudanca sem
transformacdo, sem o rompimento da hierarquia que foi a base de sustentacdo do
sistema escravocrata no Brasil durante trés séculos, qual seja: elite e povo, brancos
e negros, oposi¢cdes que se complementam ainda hoje. Essa mudanca aparente,
com a preservagao da estrutura do regime anterior ndo mudou o fato de que o
elemento “cor” é a eterna remissdo a um passado de inferiorizacdo e de dominacao

de uma raca sobre a outra, tampouco alterou a estrita ligagao entre “cor”, “classe” e
“status”. (GUIMARAES, 2009, p. 48/49)

O negro saiu das senzalas para ser substituido pelo imigrante europeu, para ser
mao de obra barata e, intencionalmente eliminado por meio de uma politica de
branqueamento. Mantida a estrutura da sociedade de classes, a qual era perpetuada
pelo préprio sistema de ensino, ndo havia espaco para o negro nela, ou melhor, o
espaco destinado aos negros era a base da piramide social, os trabalhos bracais ou
domésticos, 0s que ndo necessitavam de qualificacdo escolar, que sdo também os
mais mal remunerados. Isso mostra que a desintegracdo do negro nessa sociedade
ocorreu devido a um problema estrutural, que posteriormente se transformou em

uma patologia social.
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De fato, os negros ndo se integraram, ndo tém um protagonismo politico, muitos se
voltaram para a criminalidade, dentre varias outras coisas que dizem sobre o0s
negros que sdo verdades, mas nao porque eles escolheram, mas porque a estrutura
social foi montada dessa forma, para produzir e reproduzir exatamente iSSo como
fenbmeno visivel. Isso significa, que a estrutura escravocrata ficou montada, e a
Republica ndo rompeu com essa estrutura, ela apenas a modificou em sua
aparéncia, tentou escondé-la por tras da ideologia da democracia racial brasileira,
mas a estrutura é essencialmente a mesma: verticalizada/hierarquizada e

antidemocréatica/arbitraria.

2.2 O RACISMO ESTRUTURAL COMO HABITUS DOMINANTE

Ignorando toda a histéria e o contexto social vivido pelo negro no Brasil, o século XX
foi marcado pela ideologia da “democracia racial” defendida por Gilberto Freyre
(2003), que fez da miscigenacdo o mais importante simbolo da cultura brasileira.
Segundo Freyre, o Brasil era o Unico pais da sociedade ocidental que se
caracterizava pela mistura harmoniosa entre as culturas de origem europeia,
africanas e indigenas. Por isso, o autor afirmava que o pais era desprovido do
racismo que assolava outras nagdes (FREYRE, 2003, p. 231). Assim, a democracia
racial surgiu como simbolo do nacionalismo brasileiro. (TELLES, 2003, p. 50)

E importante ressaltar que o mito da democracia racial ndo surgiu com a obra de
Freyre, mas a partir do momento em que, ao menos juridicamente, fixou-se uma
ordenacéo livre e igualitaria. Isso significa que, a Abolicdo da escraviddo e a
Proclamacdo da Republica foram acontecimentos essenciais para a instauracédo do
mencionado mito. Contudo, é inegavel que foi através de Casa-Grande & Senzala
que o mito da democracia racial adquiriu maior fundamentacdo e consisténcia.
(BERNARDINO, 2002). Freyre introduziu uma nova interpretacéo para a diversidade
racial da sociedade brasileira, convertendo a negatividade existente em relacdo a
essa diversidade em caracteristica nacional. A inovacdo, portanto, estava no

entendimento de que a mistura entre as racas era uma peculiaridade do Brasil,
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sendo a miscigenag¢do o maior simbolo de respeito e de tolerancia. (SCHWARCZ,
2001, p. 28)

Nesse contexto, diversos elementos da cultura africana foram absorvidos como
simbolos da nac¢édo, foram “embranquecidos”. Como exemplo, tem-se a feijoada, que
foi uma refeicdo criada pelos escravizados, mas que se tornou comida tipica
nacional a partir de 1930. Da mesma forma, o feijdo com arroz passou a representar
a mistura racial brasileira. A capoeira, reprimida e criminalizada pelo Cddigo Penal
da Republica de 1890, em 1937 é reconhecida como categoria esportiva, a0 mesmo
tempo em que o samba ganha espaco, saindo da marginalidade e tendo seus
desfiles subsidiados a partir de 1935. (SCHWARCZ, 2001, p. 29)

Até mesmo os batuques do candomblé deixaram de ser reprimidos pela policia, a
partir de 1938, e o proprio futebol comecou a ser relacionado aos negros, apesar de
sua origem inglesa. Nesse cenario, a Nossa Senhora da Conceicdo Aparecida foi a
santa escolhida para ser a “padroeira do Brasil’, sendo mestica como a populagao
brasileira. (SCHWARCZ, 2001, p. 29)

E importante ressaltar, que essa exaltagdo da mesticagem como simbolo nacional
foi mais marcante durante o governo de Getulio Vargas, que recebeu o apoio da
Frente Negra Brasileira (FNB) para chegar ao poder. Apesar de ter acabado com o0s
partidos, inclusive com a FNB, em 1937, Vargas promoveu reformas que protegiam
os trabalhadores nacionais da disputa com os estrangeiros. (TELLES, 2003, p. 54)

Além disso, em 1930, € criado o Ministério da Educagédo e Saude. No Estado Novo
houve um grande investimento no sistema educacional, sendo que, em 1942 foi feita
a Reforma Capanema, que visava a inculcacado da ideologia nacionalista. Apesar
dos investimentos e da reforma, 0 ensino continuou com o seu carater aristocratico
(RIBEIRO, 1993). Novamente, tem-se o sistema de ensino como um instrumento do

Estado para o controle da populacéo e para a reproducao da estrutura social.

A Era Vargas, de forma simbdlica, associou o negro e o mulato a cultura nacional, o
gue propiciou o enfraquecimento da luta dos negros. A partir da Era Vargas, o pais

passou a se orgulhar do seu carnaval e do seu futebol, pela beleza e por
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simbolizarem a alegria e a harmonia racial brasileira, caracteristicas difundidas pelo
mundo. Nesse contexto, a obra “Casa Grande & Senzala”, contribuiu ainda mais
para a politica de Vargas e para a propagacao da ideologia da democracia racial.
(TELLES, 2003, p. 54/55)

Referida ideologia, portanto, sustentava que o Brasil era um pais sem distingdo de
cor, uma sociedade sem impedimentos para a ascensdo social dos negros a
posicbes de destaque. Tal ideia ja estava disseminada por outros paises,
especialmente os Estados Unidos e os paises da Europa, que acreditavam no mito
de que o Brasil era uma nagdo sem discriminagdes raciais. (GUIMARAES, 2012, p.
142)

Sustentar que no Brasil ndo havia impedimentos para a mobilidade social da
populacao “de cor”, diante da clara dificuldade de integracédo social dessa populacao
apos a abolicdo, aparentemente era algo impossivel. Contudo, se no “antigo regime”
0 contraste entre a base juridica que fundamentava a escraviddo e a moral crista
nao impediram que os escravizados fossem tratados como objetos, com 0 novo
regime, o conflito entre a igualdade juridica e a real situacdo dos negros também
nao seria um obstaculo a difusdo do mito da democracia racial (FERNANDES, 2008,
p. 310)

A igualdade universal conviveu sem qualquer problema com a segregacao social e
com o sentimento de superioridade que separava 0s brancos dos pretos e dos
mulatos, assim como acontece ainda hoje, ndo representando a tal democracia
racial qualquer impedimento & manutencdo dessa ordem hierarquica. (GUIMARAES,
2009, p.50)

Dessa forma, o mito da democracia racial contribuiu ainda mais para a sobreposicao
do branco sobre o negro (FERNANDES, 2008, p. 310). Isso porque, “Em sua
expressdo social, a ideologia da mesticagem € aristocratica, romantiza as
desigualdades, banalizando-as” (COSTA, 2002). As oportunidades estavam
aparentemente abertas a populacdo negra, uma vez que, a igualdade perante a lei
estava posta. Referido mito, portanto, colocou sobre os ombros da populagéo negra

a responsabilidade pelas condi¢cdes em que viviam, atribuindo a sua ndo ascensao a



66

sua incapacidade. Ao mesmo tempo, retirou dos brancos a responsabilidade pelo
desajustamento social e econdmico do negro e do mulato apés a abolicdo.
(FERNANDES, 2008, p. 310/311)

Em decorréncia disso, o pensamento difundido e ainda presente na sociedade
brasileira é de que, em um regime republicano, no qual todos s&o iguais, em uma
sociedade capitalista, as chances sdo oferecidas a todos, a educacédo é oferecida a
todos, alcancando também a populacéo negra, bastando que esta se esforce. Nesse
sentido, a dificuldade encontrada por essa populacdo é justificada por uma
inexplicavel forca de vontade, baseada na ideia de que se estudassem e se
empenhassem, 0S negros conseguiriam o seu espaco. Criou-se assim, a expressao
“‘complexo de cor”, isto €, os negros possuiriam esse receio de tentar por estarem
presos a esse complexo, que ndo tem razao para existir. (SANTOS, 2005, p. 57/59).
Isto é, 0s negros passavam a ser 0s Unicos responsabilizados por sua condi¢do

atual.

Acresca-se a isso, o fato de que tanto o governo quanto a populacdo preferem
imputar a responsabilidade pelas desigualdades entre brancos e negros a
escravidao vivida por estes, sendo que tal resquicio do passado com o tempo seria
corrigido. Contudo, tal distor¢cdo ainda néo foi sanada, sendo que essa justificativa
passou a retirar da sociedade e do Estado a responsabilidade pela desigualdade

que ainda persiste. A “escravidao” & apenas uma justificativa facil para a
permanéncia da desigualdade vivida pelos negros, a partir dela infere-se que
gradativamente 0s governos tém buscado corrigir esse problema social.

(GUIMARAES, 2012, p. 72)

No entanto, quanto mais o tempo passa e se afasta do fim do regime escravagista,
menos sentido faz atribuir a persistente condicdo subalterna da populacdo negra a
escraviddo. Deve-se buscar a explicagdo para a situagdo em que vivem essas
pessoas na estrutura das relacbes sociais mantidas entre brancos e negros.
(HASENBALG, 1979, p. 198). Mais de um século se passou depois da abolicdo da
escravidao e a sociedade continua estruturada da mesma forma. A ordem juridica e

politica pode ter sido alterada, mas a ordem racial foi mantida, semelhante a uma
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sociedade de castas. As transformagdes sociais foram promovidas pelo branco, e o
negro permaneceu imobilizado. (FERNANDES, 2008, p. 318/321)

E essa a estrutura que a ideologia da “democracia racial” esconde, disfarcando o
racismo caracteristico do Brasil. Um racismo ndo declarado e nado legalizado, um
racismo institucionalizado, estrutural, impregnado em todos os campos do tecido
social, desde o campo politico, até os campos econdmico, cultural, artistico,
midiatico e educacional. Por tras da “democracia racial” esta o histérico genocidio
sofrido pelo negro no Brasil. (NASCIMENTO, 1978, p. 93). A ideologia da
democracia racial deslegitima o racismo cientifico, biolégico, mas mantém inalterado
o racismo estrutural, com base no qual as relacdes sociais se constituem (COSTA,
2002).

O racismo institucional é o que fixa a populagdo negra em uma posicdo de
inferioridade por meio de fatores que sdo socialmente invisiveis. Ndo sdo mais as
teorias raciais, a escraviddo, nem a opinido das pessoas que fundamentam esse
fenbmeno. Este esta presente no préprio funcionamento da sociedade, sendo um
elemento estrutural presente no cotidiano social, que mantém a dominacdo dos
brancos e a inferiorizagcdo dos negros independente de qualquer teoria cientifica.
(WIEVIORKA, 2007, p. 30). O racismo institucional € um racismo sem atores, isto €,
um racismo em que nao se consegue apontar o “racista”, no qual as atitudes racistas
nao sao justificadas por argumentos racistas. Os motivos para o ato racista sao
disfarcados, mas seus efeitos atingem brutalmente as suas vitimas, que sao
mantidas em sua posicdo de inferiorizagdo no campo politico, econémico,
habitacional e educacional. (WIEVIORKA, 2007, p. 31/32)

O racismo institucional, portanto, é estrutural, e é esse 0 racismo presente na
sociedade brasileira, um racismo velado, sem atores visiveis. Isso quer dizer que o
racismo no Brasil ndo é a excecao, é a regra, é normal. Isso significa que o racismo
é um elemento constitutivo das relagbes sociais e de sua compreensdo. O racismo
estrutural se mantém e se perpetua como habitus de forma inconsciente por meio
dos agentes dos campos. Em outras palavras, o funcionamento normal dos campos
produz o racismo, sem que este represente uma patologia social, ele é naturalizado.
(ALMEIDA, 2016)
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Silvio Luiz de Almeida (2016) apresenta um exemplo desse racismo estrutural no
campo econdmico, ao afirmar que o segmento social mais atingido pela carga
tributaria no Brasil € o das mulheres negras. Mas isso ndo ocorre porque 0 pais
possui uma politica de tributar mais essas mulheres, mas porque a propria estrutura
do sistema tributério nacional, o funcionamento normal desse sistema a partir das
suas normas, reproduz uma desigualdade que pde a mulher negra no ultimo posto
da hierarquia social. Afinal, € esse grupo que ocupa 0S cargos com as menores
remuneracoes e, tendo em vista que os tributos incidem especialmente sobre
consumo e sobre salério, os cidaddos que possuem baixos salarios, e que

consomem, sao aqueles que pagam proporcionalmente mais tributos.

A partir disso, uma série de fatores sdo desenvolvidos: o ganhar pouco levara essas
mulheres a residirem em locais de maior vulnerabilidade e, podera criar tensdes no
ambito familiar que as deixard mais expostas a sofrerem algum tipo de violéncia.
Com isso, pode-se estabelecer uma forte relacdo estrutural entre as baixas
remuneracdes das mulheres negras, o sistema politico e tributario, e a violéncia
sofrida por essas mulheres. Apesar disso, a representatividade da mulher negra é
guase ausente e, 0s problemas sociais vividos por esse grupo nédo sao importantes o

suficiente para que politicas publicas sejam criadas. (ALMEIDA, 2016)

Com isso, é possivel entender que as mulheres negras sdo as mais vulneraveis e as
maiores vitimas de violéncia doméstica. Segundo Almeida (2016), entre os anos de
2003 e 2013 houve uma reducdo do numero de mulheres brancas vitimas de
violéncia doméstica em quase 10%, em contrapartida, o numero de mulheres negras
vitimas desse tipo de violéncia subiu 54.5%. Isso s6 é explicado pela existéncia do

racismo estrutural, institucionalizado. (ALMEIDA, 2016)

Nesse sentido, o racismo estrutural também estad presente no campo juridico. O
funcionamento normal das normas juridicas reproduz o racismo e a degradacdo do
negro. Um claro exemplo disso esta no fato de que a criminalizagcédo do aborto atinge
mais as mulheres negras, e isso sO pode ser explicado pelo racismo estrutural.
Detentoras dos menores salarios, essas mulheres advém das classes sociais mais
baixas e, por isso, normalmente, ndo possuem recursos para custearem um

procedimento seguro, assim, buscam suas proprias solucbes para o aborto,



69

sujeitando-se a riscos maiores de complicacdes. Quando os abortos ndo sao “bem-
sucedidos”, essas mulheres possuem maiores dificuldades de terem uma assisténcia

de saude, o que aumenta os riscos para a sua saude. (FOLEGO, 2017)

Nota-se que, a criminalizagdo do aborto, isto é, o sistema juridico penal funcionando
na sua normalidade, somado a todas as dificuldades econbmicas, sociais e de
acesso a saude encontradas por essas mulheres, reproduz o racismo e o genocidio
das mulheres negras, visto que o aborto feito por mulheres pretas € de 3,5% e o das
brancas 1,7%. Isso significa que referida criminalizagdo atinge um ndmero muito
maior de mulheres negras, se comparado as brancas. (FOLEGO, 2017). As

instituicdes estdo estruturadas para reproduzirem o racismo de forma naturalizada.

O racismo no Brasil é estrutural e estruturante das rela¢des sociais e, por isso, nem
mesmo por parte daqueles que ndo concordam com o racismo existe qualquer acao
capaz de combaté-lo. Isso significa que a sociedade naturalizou toda a violéncia
lancada contra os negros. A sociedade ndo se assusta com o fato de que a
populacdo carceraria brasileira seja composta majoritariamente por negros, nem
com o fato de que o nimero de assassinatos atinge majoritariamente 0s jovens

negros. Isso é tido como natural. (ALMEIDA, 2016)

Da mesma forma, ndo chama a atencdo o fato de inexistirem pessoas negras em
determinados espacos. Ninguém se assusta ao assistir a uma sessao no Supremo
Tribunal Federal ou no Congresso Nacional e ver que sado pessoas brancas que
estdo nos cargos de poder. Mas deveria se assustar, tendo em vista que mais da
metade da populagéo brasileira se considera negra. Isso demonstra que a sociedade
naturalizou a auséncia dos negros em alguns espacos, principalmente, nos espacgos

de poder. O racismo, portanto, constitui as relacdes sociais. (ALMEIDA, 2016)

A prépria estrutura geogréafica do pais é expressédo desse racismo. Os negros sao
minoria nas regides mais desenvolvidas, do Sul e do Sudeste, nas quais se
encontram majoritariamente concentrados nas areas periféricas. Tal segregacéo
espacial e racial tem como consequéncia as desigualdades no acesso aos mercados
de consumo e de trabalho, que normalmente ficam dentro ou préximos aos bairros

dos brancos e da classe média, bem como, no acesso aos hospitais, escolas, tutela
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policial etc. (TELLES, 2003, p. 164/179). O descaso e a omissao do Estado e da
sociedade para as condicbes habitacionais da populacdo negra e pobre sé&o
naturais, faz parte do préprio funcionamento das instituicdes, sendo expressao do

racismo estrutural.

Com isso, de forma natural, o racismo estrutural impde como padrao o “branco’,
sendo que as relagdes sociais sdo construidas e perpetuadas com base nesse
arbitrario cultural dominante. Nesse sentido, o branco € a regra, e 0 negro é a
excecdo. Observa-se que, o significado de ser branco e de ser negro sao
construcdes sociais, pautadas em um arbitrario cultural que a prépria estrutura social
fixa como dominante e, assim, estabelece privilégios para aqueles que possuem
esse arbitrario cultural dominante. (ALMEIDA, 2016)

Diante disso, observa-se que o racismo no Brasil consiste em um habitus que esta
presente em todos os campos. O mundo social ndo é construido de forma mecanica,
bem como, a existéncia de uma instituicdo e dos seus efeitos sociais ndo esta
pautada apenas na vontade dos individuos. O mundo social € constituido a partir
das disputas por capitais dentro dos campos, regidas pelo habitus dos agentes, que
sdo saberes adquiridos, expressos em regras comportamentais, posturas
internalizadas pelos sujeitos. (BOURDIEU, 2004, p. 61/83)

Conforme abordado anteriormente, o habitus estd além dos individuos e da sua
autonomia da vontade de querer internaliza-lo ou ndo. A internalizacdo ocorre de
forma imperceptivel, sendo inerente ao processo histérico das relacbes sociais.
(BOURDIEU, 2002, p. 68/69). Isso significa que o habitus se constréi e é absorvido

ao longo da historia e por meio das relacdes estabelecidas pelos agentes do campo.

A concepcao negativa atrelada a figura do negro, foi construida durante um longo
processo histérico que comeca desde os primeiros anos da descoberta do Brasil. A
partir do modo como os brancos se relacionavam com os africanos, inferiorizando-os
por meio do trabalho escravo e, posteriormente, por meio de teorias cientificas que
legitimavam o tratamento desigual concedido aos negros, fixou-se quem eram 0sS

dominantes e quem eram os dominados. Isto €, a estrutura da sociedade brasileira
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foi montada a partir dessa distingdo racial, sendo 0s negros tidos como

“naturalmente” inferiores.

O fim da escraviddao nao significou o fim da inferiorizacdo do negro e da dominacao
do branco, porque uma lei ndo seria capaz de mudar um habitus construido ao longo
de mais de 300 anos de escraviddo. A realidade pds abolicdo comprova isso, com a
politica de branqueamento e a substituicdo da mao de obra negra pela méao de obra
estrangeira branca. Isso demonstra que 0 negro nunca representou uma ameaca ao

branco, nunca sequer conseguiu entrar na disputa por capitais dentro dos campos.

Tal afirmacdo pode ser verificada ao se refletir sobre quantos negros estdo
efetivamente disputando capitais no campo politico, no campo econémico, no campo
académico, no campo midiatico e no campo educacional. Neste Ultimo, cabe analisar
quantos negros chegam ao ensino superior e quantos ingressam no campo juridico,

no campo médico ou no campo das engenharias, por exemplo.

Eles podem ser encontrados nos campos artistico e esportivo, mas com papeis
delimitados. No campo esportivo, aparecem como jogadores de futebol, mas
dificilmente como técnicos, arbitros ou goleiros, sendo quase inexistentes em outros
esportes como o vllei, o ténis, a natacdo e a formula 1. No campo artistico,
normalmente sdo encontrados entre os sambistas e os funkeiros, mas raramente
como protagonistas de novelas, ou com papeis de destaque. (SANTOS, 2005, p.
60/61)

A populacdo negra consiste em mais da metade da populagédo brasileira, mas nao
possui qualquer representatividade em varios campos considerados de alto status
social, e, quando aparecem, ocupam papeis bem delimitados, conforme os
exemplos mencionados. Isso porque, a sociedade brasileira esta historicamente
acostumada a ver o negro exercendo os papeis de menor prestigio (SANTOS, 2005,
p. 60), em funcdes historicamente destinadas a eles, consequéncia do racismo
estrutural. No sistema prisional, por exemplo, 0 negro estd sobrerepresentado,
produzindo e reproduzindo no imaginario social a ideia de que o negro € o criminoso
tipico no Brasil. Essa significacdo, que liga o negro a criminalidade, é imposta como
legitima pelo uso de uma violéncia simbodlica (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p.
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25), que contribui para a reproducdo da designacdo dos negros aos espagos que

Ihes sao “destinados”.

E por isso que o racismo € um habitus na sociedade brasileira, porque mantém a
reproducdo social de forma naturalizada, sem que seja possivel identificar de onde
vem o racismo, ele € imperceptivel, mas reproduzido pelos préprios agentes do
campo de forma inconsciente. Foi esse habitus que propiciou a difusdo do mito da
democracia racial. E esse habitus que ainda faz com que muitos acreditem que a
condicdo de subalternidade em que vive a maior parte da populacdo negra seja
consequéncia da discriminacdo de classe, social, e ndo da discriminacao racial
(GUIMARAES, 2012, p. 47). E esse habitus que reproduz o arbitrario cultural

dominante, e exclui o negro das disputas nos campos.

O ponto de partida desvantajoso dos negros, a saida da escraviddo sem integracao,
pode ter influenciado muito em seu ingresso na disputa por capitais. Mas em cada
nova etapa da competicdo, como no campo da educacdo e posteriormente no
campo do mercado de trabalho, surgem novas barreiras para a ascensao.
(GUIMARAES, 2012, p. 74)

De acordo com o Censo Demografico de 2010, realizado pelo IBGE, 50,7% da
populacdo se autodeclarou negra ou parda, 47,8%, se autodeclarou branca, 0,5%
afirmou ser indigena e 1% se considerou amarela (MEC, 2015, p. 2/3). Os negros no
Brasil, portanto, representam mais da metade da populagdo. Contudo, apesar da
sua expressividade populacional, esse grupo ndo possui qualquer expressividade

econdmica. O negro recebe 56% da renda média de um branco (PERRIN, 2017).

Além disso, cerca de 50% da renda do pais € destinada ao homem branco. Essa
desigualdade ndo pode ser explicada por questdes meritocraticas individuais, mas é
reflexo do racismo estrutural, do modo como os campos e as instituicbes foram
construidas para perpetuarem essa desigualdade racial histérica. (MUNANGA,;
GOMES, 2016, p.172). Essa desigualdade sofrida pelos negros em todos os
campos, estruturados com base no racismo, também é produzida no e pelo campo

educacional.
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Isso pode ser compreendido com base na diferenciagao feita por Bourdieu (2004, p.
82/83) entre a histdria no seu estado objetivado e a histdéria no seu estado
incorporado. A primeira, trata-se de uma histéria reificada, isto €, “[...] a historia que
se acumulou ao longo do tempo nas coisas, maquinas, edificios, monumentos,
livros, teorias, costumes, direito, etc.” (BOURDIEU, 2004, p. 82). A histdria reificada
€ aquela contida nas esculturas, nas pinturas, nos museus, em datas
comemorativas, dentre outros elementos que remetem a uma determinada época ou

periodo histérico.

Ja a historia incorporada, como o proprio nome afirma, é aquela que foi
internalizada, incorporada pelos sujeitos, transformou-se em um habitus, os sujeitos
reproduzem sem perceberem que estdo perpetuando herancas histéricas
(BOURDIEU, 2004, p. 82/83). O modo como cada classe se comporta diante do
sistema de ensino, reproduzindo o destino que |lhes é devido de acordo com a
categoria social que ocupam, é expressdo da historia incorporada, uma histéria de

desigualdade social.

Nesse mesmo sentido, a reproducdo do racismo na sociedade brasileira é produto
de uma histdrica inferiorizagcéo, subjugacéo e exploracdo da populacdo negra que foi
incorporada pela sociedade brasileira. Os dias 13/05 e 20/11, datas da abolicdo da
escraviddao e do dia da consciéncia negra, respectivamente, consistem em historia
reificada, estdo presentes no calendario nacional, mas nao foram incorporadas pela
sociedade brasileira. Isso porque, essa sociedade incorporou que tudo o que vem do
negro nao € digno de atencdo, ndo € importante, visto que, ndo € o arbitrario cultural

dominante e que deve ser reproduzido.

Em analise feita pelo IBGE sobre a década de 1990, a concluséo foi a de que, em
geral, houve uma diminuicdo na quantidade de familias que viviam com até meio
salario minimo. No entanto, em 1999, 26,2% das familias pretas e 30,4% das
familias pardas ainda viviam nessa situacdo, em comparacdo com 12,7% das
familias brancas. Além disso, a década ndo trouxe mudancas em relacdo a
ocupagdo, estando no emprego domeéstico mais pretos (14,6%) e pardos (8,4%) do

gue brancos (6,1%). Em contrapartida, os empregadores eram mais brancos (5,7%)
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do que negros, sendo que apenas 1,1% eram pretos e 2,1% eram pardos. (IBGE,
2001)

Vale mencionar que, ao verificar os dados do IBGE de 2009, € possivel notar que a
situacdo dos negros ndo se alterou muito em relacéo a analise feita sobre a década
de 1990. Os empregadores correspondiam a 6,1% dos brancos, 1,7% dos pretos e
2,8% dos pardos, sendo que, os pretos e pardos ainda representavam o maior
namero de empregados sem carteira e de empregados domésticos (BRASIL, 2012,
p. 26).

Essa diferenca na distribuicdo de renda e ocupacional entre brancos e negros tem
influéncia direta sobre o campo escolar. A analise feita pelo IBGE sobre a década de
1990, mostrou que apesar de 0s niveis educacionais e de rendimento terem
alcancado avancos, ndo houve uma mudanca significativa em relacdo as
desigualdades raciais. Apesar da reducdo nos indices de analfabetismo para todos
0S grupos, o numero de negros analfabetos em 1999 ainda era alto, 20%, sendo que
a quantidade de brancos analfabetos era de 8,3%. (IBGE, 2001)

Em relagdo aos anos de escolarizacdo, de 1992 a 1999, houve um aumento de um
ano para toda a populacdo. Mesmo assim, a diferenca entre negros e brancos era
de cerca de 2 anos de escolaridade: pretos, 4,5 anos; pardos, 4,6 anos; e brancos,
6,7 anos. Tendo em vista que, no Brasil a escolaridade reflete na remuneracéo, esse
aumento de um ano de estudo significou um acréscimo de 1,2 salarios na renda de

brancos, mas de apenas meio salario na renda dos negros. (IBGE, 2001)

Em 2013, os dados recolhidos pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD) mostraram que a diferenga entre o nivel educacional de brancos e de
negros continuou grande. Os negros apresentavam uma taxa de analfabetismo de
11,5%, enquanto que entre a populagdo branca essa taxa era de apenas 5,2%.
Ademais, a média de anos de estudos na educacédo formal para os brancos era de
8,8 anos, sendo que para 0s negros esse numero caiu para 7,2 anos. (MEC, 2015,
p. 2/3)
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Em relac@o ao ensino superior, segundo o IBGE, o numero de estudantes negros e
brancos, entre 18 e 24 anos, que cursavam esse nivel de ensino em 2009 era
diferente, sendo que, enquanto 62,6% eram brancos, 28,2% eram pretos e 31,8%
eram pardos. Quanto as pessoas de 25 anos ou mais que haviam concluido o
ensino superior, a PNAD de 2009 expbs que houve um consideravel crescimento no
namero de pretos e de pardos em relacdo a 1999. Contudo, esse aumento
representou apenas 4,7% dos pretos e 5,3% dos pardos, em relacdo a 15% dos
brancos. (BRASIL, 2012, p. 25)

Diante disso, observa-se que todos os dados apresentados, desde a andlise da
década de 1990 até os resultados de 2013, mostram que a posi¢cdo dos negros no
campo educacional e, consequentemente, no mercado de trabalho, manteve-se
estagnada. Novamente, a explicagdo para isso reside no racismo estrutural. Os
negros estdo nas ocupacdes de menor prestigio e com as menores remuneragoes,
desde o seu ingresso no mercado como trabalhador livre apés a abolicdo, a baixa
remuneracao faz com que os investimentos educacionais sejam praticamente nulos,
e isso os levara a exercerem os trabalhos que ndo exigem qualificacdo, como ocorre
desde a abolicdo da escravidao e, portanto, com as menores remuneragdes, em um

ciclo vicioso.

Conforme jA& mencionado, antes mesmo da abolicdo ocorrer, os escravizados
estavam proibidos de ingressar no sistema de ensino e o0 pais se preparava para
manté-los apartados e nos servicos que sempre executaram. A criacdo do Asilo de
Menores Desvalidos, o envio das criangcas que viviam pelas ruas aos Arsenais de
Marinha e Guerra e para as fazendas, mostram a intencdo de manter os libertos no
destino que lhes foi determinado, com a restricdo de sua liberdade e sua designacao
aos trabalhos manuais. Essa decisédo politica sO se sustenta na existéncia de uma
visdo compartilhada (habitus) de inferioridade da raca negra por parte dos

dominadores do campo politico que eram/sdo brancos.

E importante mencionar ainda outro fendmeno que atinge a populacdo negra em
uma propor¢cdo muito maior se comparada a populagdo branca, que € a evasao
escolar. De acordo com o Censo Demogréafico de 2010 realizado pelo IBGE, o

namero de criancas e de adolescentes, entre 4 a 17 anos, que nao frequentavam a
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escola nessa época correspondia a mais de 3,8 milhdes. Dentre essas criancas e
adolescentes algumas caracteristicas predominantes foram destacadas: a maioria é
negra, do sexo masculino, possuem renda familiar de meio salario minimo e

possuem pais com baixa ou nenhuma escolaridade. (UNICEF, 2014, p. 10/11)

Segundo o censo, uma das principais causas dessa evasao, além do trabalho infantil
e da violéncia que atingem majoritariamente essa populacdo, € a discriminacéo
racial. Independentemente da idade, as criancas e 0s adolescentes negros se
encontram em desvantagens em relacdo aos brancos no acesso a escola e,
especialmente, na permanéncia nesta. (UNICEF, 2014, p. 34). Em relagdo aos
negros, a evasao escolar pode ter como uma de suas causas 0 entendimento de

gue possuem infimas possibilidades de sucesso na escola (TELLES, 2003, p. 199).

Em outras palavras, um dos motivos para a evasdo escolar dos negros esta na
percepcao destes de que ingressam no campo educacional sem capitais o suficiente
para entrar na disputa: ndo possuem capital incorporado, objetivado, tampouco
adquirem capital institucionalizado (BOURDIEU, 2015, p. 82/88). Dessa forma, os
alunos negros ndo possuem o capital cultural necessario para decifrar os codigos
transmitidos pela autoridade pedagdgica no sistema de ensino, e a auséncia desse
capital cultural ndo recebido em seu contexto familiar serd associada a sua
inferioridade, falta de capacidade e de inteligéncia. Em contrapartida, os estudantes
brancos por serem os detentores do arbitrario cultural dominante, j& ingressam no
campo em vantagem em relagdo aos negros.

O campo educacional ndo é diferente dos outros campos, sendo também
estruturado a partir do racismo, constituindo-se em seu principal reprodutor.
Conforme abordado no capitulo anterior, a acdo pedagodgica € exercida por meio de
um trabalho pedagogico que inculca nos sujeitos um habitus dominante. Essa
inculcacdo é decisiva para a colocacdo desses individuos na hierarquia social. E por
meio desse trabalho pedagogico de inculcacdo que as relagcbes de forca firmadas
entre 0s grupos ou classes sao reproduzidas, por meio da imposi¢édo de um habitus
dominante, que fixa o arbitrario cultural dominante. (BOURDIEU; PASSERON, 2014,
p. 62/63)
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Dessa forma, o habitus dominante no campo escolar, assim como em todos 0s
outros campos, € o habitus racista, que perpetua o arbitrario cultural historicamente
dominante no Brasil, que € o pertencente aos brancos. Isso quer dizer que o sistema
de ensino esta estruturado para reproduzir o ideal da branquitude, o branco como o

padréo.

Em outras palavras, o funcionamento normal desse sistema perpetua a
desigualdade racial ao contar uma historia feita por brancos, e ao desvalorizar a
cultura negra. Afinal, cultura é aquilo que a cultura dominante diz que é. A histéria do
Brasil ensinada nas escolas ainda se restringe a contar a prevaléncia dos europeus
sobre os indios e sobre os africanos. Grande parte dos livros didaticos apresentam o
branco como o padrao, isto é, ndo listam o papel deste para a constituicdo do povo

brasileiro como fazem com os negros e com os indios. (SANTOS, 2016).

Além disso, a escola ensina a historia dos paises europeus, apresenta as diferencas
de cada nacionalidade, os principais pensadores, fatos histéricos e, até mesmo, os
artistas que marcaram cada época. Contudo, essas diferenciacdes e especificidades
ndo sao observadas quando se menciona os africanos, e até mesmo os indigenas,
visto que todos séo apresentados como se fossem um grupo so: “os africanos”; “os
indigenas”. (ROMAO, 2001, p. 163). Em relacéo aos africanos, é como se a Africa
fosse composta por pessoas de uma mesma origem, lingua, cultura e, como se a

histéria dos africanos comecasse e se resumisse a escravidao.

As criancas negras ndo estudam a sua historia, a historia de seus ancestrais, nédo
aprendem a associar 0 negro a elementos positivos da sociedade e, assim, nao
aprendem a se reconhecer como negras e a ver isso de forma positiva. Na escola, o
negro € aprendido como sendo o escravo, na sociedade, ele € o mendigo, o
traficante, € o que nédo atende ao padrdo de beleza. E dentro desse sistema que a
exclui de todas as formas, que a crianca negra constroi a sua identidade. A
imposicao de um arbitrario cultural dominante que ndo pertence a elas, faz com que
as criancas negras internalizem um destino determinado para elas dentro da
estrutura social, de acordo com sua classificacdo racial e ndo apenas social. Isso

porque, a principal diferenca entre um negro pobre e um branco pobre € que este
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ndo é negro, e isso o traz beneficios nas disputas por capitais (SANTOS, 2016, p.
20).

A omissao também € uma forma de violéncia simbdlica, sendo que, a fixacdo de um
arbitrario cultural como dominante significa a inferiorizacdo de uma cultura
considerada dominada. Assim, por meio dessa violéncia simbdlica exercida pelo
sistema de ensino de forma sutil, tem-se a reproducao das desigualdades raciais no

Brasil.

Dessa forma, pensar o racismo no Brasil ndo € pensar em atitudes praticadas por
pessoas que Sdo expressamente racistas, mas € pensar na propria estrutura social,
na propria constituicdo dos campos e de suas regras de funcionamento. A luta
contra o racismo, ndo é uma luta contra os racistas, mas uma luta pela
transformacéao social. (ALMEIDA, 2016)

A luta contra o racismo consiste em uma luta pela afirmacéo da identidade negra, e
contra o habitus dominante que exclui essa populacdo das disputas nos campos,
sendo, portanto, uma luta contra a reproducdo do arbitrario cultural racista,

perpetuado como o dominante.

E por isso que hem mesmo a Constituicdo da RepuUblica de 1988, foi suficiente para
alterar um habitus produzido durante um longo processo histérico. O texto
constitucional estabelece como objetivo fundamental da Republica a promocao do
“[...] bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer
outras formas de discriminagao” (art. 3°, inciso 1V, CRFB/1988) e, afirma como um
dos principios com base no qual o ensino sera oferecido a “[...] igualdade de
condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola [...] (art. 205, inciso I,
CRFB/1988). Contudo, a partir da analise dos dados apresentados, observa-se que
a igualdade trazida pela Constituicdo de 1988 nao significou uma mudanca na
condicédo de extrema desigualdade vivida pela populacdo negra no pais. A alteracao

do ordenamento juridico, ndo traz consigo a mudanca social.

Entretanto, ndo se pode negar que dentre os objetos de luta promovidos pela

populacdo negra nos seéculos XIX, XX e ao longo do século XXI, a educacao
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constituiu-se em um relevante tema, tornando-se importante objeto de luta do
Movimento Negro no século XX. Isso porque, os membros do mencionado
Movimento admitem que o sistema educacional ndo € a solucdo para todos os
problemas enfrentados pela populacdo negra, mas consiste em importante
instrumento para a formagéo dos pensamentos que 0s sujeitos constroem sobre si
mesmos e sobre 0s outros sujeitos, além de viabilizar a constituicdo dos campos
politico e intelectual e, ser recorrentemente utilizado pelo mercado de trabalho como

requisito para a escolha e excluséo dos individuos. (GOMES, 2011, p. 112)

A educagdo trata-se de um direito constitucional fundamental garantido a todos (art.
205, CRFB/1988), previsto dentre os direitos sociais (art. 6°, CRFB/1988).
Entretanto, os dados expostos mostram que “...] o campo educacional tem
produzido e reproduzido no seu interior um quadro de desigualdades raciais”
(GOMES, 2011, p. 112). Desse modo, a partir da década de 1980, o pais viveu um
processo de redemocratizacdo que viabilizou o ingresso gradativo de pensadores
negros nas Universidade Publicas, sendo que estes, comecaram a elaborar saberes
relacionados as questdes étnico-raciais. Muitos desses pensadores eram membros
do Movimento Negro, ou ao menos influenciados por referido Movimento. (GOMES,
2011, p. 112). Dessa forma:

As questbes como a discriminagdo do negro nos livros didaticos, a
necessidade de insercdo da tematica racial e da Histéria da Africa nos
curriculos, o siléncio como ritual a favor da discriminagdo racial na escola,
as lutas e a resisténcia negras, a escola como instituicdo reprodutora do
racismo, as lutas do Movimento Negro em prol da educagdo comecam, aos
poucos, a ganhar espacgo na pesquisa educacional do pais, resultando em
guestionamentos a politica educacional. (GOMES, 2011, p. 112/113)

A partir disso, iniciaram-se as cobrancas ao Ministério da Educacdo, aos
administradores do sistema educacional e as escolas publicas quanto ao papel
exercido na desconstrucdo do racismo no campo educacional e na sociedade. A
elaboracdo da Constituicdo e da Lei de Diretrizes e Bases da educagéo (LDB, Lei n°
9.394/96) contaram com forte participacdo do Movimento Negro. Contudo,
mencionados dispositivos normativos ndo abarcaram as reais exigéncias do aludido
Movimento em favor da educacdo. Ao contrario, as discussbes relacionadas a
questao racial feitas entre os parlamentares e o Movimento Negro demonstraram

“[...] um processo de esvaziamento do conteludo politico de tais reivindicagfes.
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Essas acabam sendo inseridas de maneira parcial e distorcidas nos textos legais’.
(GOMES, 2011, p. 113)

Nesse contexto, torna-se viavel a compreensao do sentido amplo do artigo 26 da Lei
de Diretrizes e Bases da educacao, antes da sua alteracdo pela Lei 10.639/2003,
que incluiu o artigo 26-A8, fixando o carater obrigatério da abordagem da histéria e
da cultura afro-brasileira no sistema de ensino. Pode-se afirmar, portanto, que até os
anos de 1990, as reivindicagdes do Movimento Negro no que tange a educacéo
relacionavam-se a inclusdo de temas raciais nas politicas publicas de carater
universal que tratavam da “[...] escola, educagéo basica e universidade para todos
[..]” (GOMES, 2011, p. 113). Entretanto, aos poucos o Movimento Negro foi
percebendo que a aplicacdo dessas politicas publicas voltadas para a educacdo nao
alcancavam grande parte da populacdo negra e nao se dedicavam a desconstrucédo
do racismo. Com isso, as reivindicacdes do referido Movimento Social comecaram a
ser modificadas. (GOMES, 2011, p. 113)

Nesse contexto, surgem as ac¢les afirmativas, inspiradas nas lutas por direitos dos
negros nos Estados Unidos. Essas acgbes passaram a se constituir como
reivindicacdo politica, tornando-se no fim da década de 1990 e no século XXI, em
atitudes concretas. Assim, as lutas do Movimento Negro comecaram a estabelecer,
de modo mais enfatico, a educagao superior e basica “[...] como um direito social e,

nesse sentido, como direito a diversidade étnico-racial”. (GOMES, 2011, p.113)

Diante disso, é inegavel que o Movimento Negro exerceu e ainda exerce um
importante papel na luta pela inser¢cdo de temas voltados para a valorizacdo da
cultura negra e dos conteudos raciais no campo escolar. A Lei 10.639/2003 é um
claro resultado das reivindicacOes feitas pelo mencionado movimento social, que
reconhece o importante papel exercido pelo sistema de ensino na producédo e

reproducao de saberes, cultura e, na construcéo da identidade dos cidadaos.

Em conformidade com a lei, tem-se ainda a resolugcéo n° 1, de 2004, do Conselho

Nacional de Educacdo (CNE), que expressa a importancia da abrangéncia das

6 O artigo 26-A da Lei n°® 9.394 de 1996 foi alterado pela Lei n°® 11.645 de 2008, para tornar
obrigatorio, além da histéria e cultura afro-brasileira, a histéria e a cultura indigena.
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relacdes étnico-raciais pela educacdo para a valorizacdo da identidade. De acordo
com a mencionada resolugcdo, o ensino das relagbes étnico-raciais visa educar 0s
sujeitos em relacéo a diversidade étnico-racial, possibilitando o respeito aos direitos
gue devem ser garantidos a todos, bem como, a valorizacdo da identidade racial,
com o objetivo de fortalecer a democracia no Brasil (art. 2°, 81°, Resolug&o n° 1 do
CNE, 2004).

Contudo, sabe-se que as normas, sozinhas, ndo sdo capazes de desconstruir o
racismo estrutural, historicamente consolidado na sociedade brasileira. E por isso
que, 15 anos apos a instituicdo da Lei 10.639/2003, a presente pesquisa se prop6s a
verificar qual é o papel exercido pelo sistema de ensino publico para a construgcédo
das identidades raciais das criancas, por meio de entrevistas feitas aos profissionais
de dois Centros Municipais de Educacao Infantii (CMEI) e de duas Escolas
Municipais de Ensino Fundamental (EMEF), localizadas no Municipio de Vitoria,
capital do Estado do Espirito Santo. O objetivo da pesquisa, em sintese, foi o de
verificar como a Lei 10.639/2003 tem sido aplicada e entendida por esses
profissionais, se existem e quais sdo os impedimentos para a aplicacdo da
mencionada lei e, se esses educadores identificam algum tipo de diferenciacao

racial, e quais séo elas, nas escolas em que trabalham.

3 A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE RACIAL NAS ESCOLAS DE
EDUCACAO INFANTIL E FUNDAMENTAL DO MUNICIPIO DE
VITORIA/ES

O direito a educacao € apresentado pela Constituicdo da Republica de 1988 como
um Direito Fundamental, encontrando-se no artigo 6° do texto Constitucional dentre
os direitos sociais (BRASIL, 1988). O direito a educacgédo, portanto, trata-se de “[...]
um direito fundamental de natureza social [...]” (DUARTE, 2007). Isso significa que,
diante do seu carater social, um dos objetivos do direito a educacéo consiste em
corrigir as desigualdades presentes na sociedade por meio da aproximacao entre
classes e grupos sociais historicamente segregados (DUARTE, 2007). Nesse
contexto, a Lei 10.639/2003 (BRASIL, 2003) visou ao atendimento da natureza
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social do Direito Fundamental a educacdo, ao buscar aproximar, por meio do

referido direito, determinado grupo social historicamente marginalizado.

Dessa forma, a presente pesquisa possui como um de seus objetivos, compreender
se e, de que forma, as escolas do Municipio de Vitéria analisadas, consistem em
instrumentos para a correcdo da desigualdade racial no municipio, com a

consequente concretizacdo da natureza social do Direito Fundamental a educacéo.

A cidade de Vitoria € a capital do Estado do Espirito Santo e possui uma populagéo
de 327.801 habitantes (IBGE, 2010). O municipio detém PIB per capita de
R$64.744,84, estando em 5° lugar dentre os maiores PIB’s per capita do Estado, que
possui 78 municipios, e em 124° dentre 0s municipios com os maiores PIB’s per

capita do pais, que apresenta 5.570 municipios (IBGE, 2015).

A cidade de Vitoria € dividida em 9 regibes administrativas, de acordo com a lei
municipal n°® 8.611/2014, que consistem nas seguintes regifes: 1 — Centro; 2 — Santo
Anténio; 3 — Jucutuquara; 4 — Maruipe; 5 — Praia do Canto; 6 — Goiabeiras; 7 — Sao
Pedro; 8 — Jardim Camburi; 9 — Jardim da Penha. (PMV, 2014)
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Figura 1: Regifes Administrativas do Municipio de Vitéria
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Fonte: Prefeitura Municipal de Vitoria, 2014, adaptado pelo autor.

Com o objetivo de melhor compreender qual € o papel exercido pelo sistema de
ensino para a construcdo das identidades raciais no municipio de Vitoria e, tendo em
vista a necessidade de estabelecer uma alianca entre a pesquisa teorica e a
pesquisa empirica, visto que, este estudo se baseia na teoria do Bourdieu, foi
imprescindivel a realizacdo da pesquisa de campo, feita em dois Centros Municipais
de Educacéo Infantil (CMEI) e em duas Escolas Municipais de Ensino Fundamental
(EMEF). Foram selecionados um CMEI e uma EMEF em cada uma das regides
administrativas, 7 e 9, de Vitdria, correspondentes as regides de Sdo Pedro e de
Jardim da Penha, respectivamente.

A pesquisa de campo foi realizada por meio de entrevistas aos seguintes
profissionais: quatro diretoras (uma em cada escola); trés professoras de cada
CMEI; uma pedagoga no CMEI de Sdo Pedro; uma pedagoga, uma coordenadora e
quatro professoras na EMEF de S&o Pedro; duas pedagogas e trés professoras na
EMEF de Jardim da Penha. Com base nas exposi¢cdes dos profissionais foi possivel

analisar como estes tém aplicado a Lei 10.639/2003 e se percebem tratamentos
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diferenciados entre os estudantes, e dos professores para com o0s estudantes, com
base na cor da pele.

E importante mencionar, que ao longo da pesquisa observou-se que muitos
profissionais relacionavam a heranga cultural familiar, a condicdo econdmica das
familias dos estudantes, ao desempenho escolar destes. Por isso, foi de extrema
importancia entender, a partir da visdo das diretoras e das pedagogas das EMEF'’s,
quais sdo os fatores que contribuem para uma boa avaliacdo do IDEB (indice de

Desenvolvimento da Educacédo Basica), indice ndo aplicado a educacao infantil.

A maior parte das entrevistas foi realizada na sala dos professores, entdo em alguns
momentos aconteceu de um professor que ndo estava sendo entrevistado, se
interessar pelo assunto e querer participar, foi o que ocorreu na EMEF de Séao
Pedro, onde foi entrevistada uma professora a mais em relagdo a EMEF de Jardim
da Penha. O mesmo aconteceu com a pedagoga entrevistada no CMEI de Séo
Pedro, que se mostrou interessada pelo tema. As entrevistas com as diretoras e com
as pedagogas foram feitas em suas salas, sendo comum a interrupc¢ao por alunos ou
professoras. O ambiente escolar possui muito movimento de profissionais e alunos,
sendo comum a interrupcdo das entrevistas e a dificuldade em realiza-las em

espacos isolados.

Para ingressar em campo, foi necessario submeter o projeto de pesquisa a
Secretaria Municipal de Educacdo (SEME). Apds receber a autorizacdo da
Secretéria de Educacéo, foi preciso levar essa autorizacdo as escolas, esclarecer
sobre o objeto de pesquisa e sobre as entrevistas, e saber se havia disponibilidade e
interesse da instituicdo de ensino em participar do estudo. Todas as escolas
mostraram-se muito receptivas e interessadas pelo tema. A maioria dos profissionais
pensou que se tratava de uma pesquisa da area da pedagogia, ou de algum outro
ramo da educacdo. Havia certo espanto e estranhamento quando esclarecia que a
pesquisa era da area do Direito, sendo necessario justificar para alguns dos
educadores, o0 porqué do meu interesse em estudar educagdo. Esse
“‘estranhamento” talvez tenha ocorrido por ndo haver uma tradicdo de pesquisas
empiricas no Direito. Além disso, foi imprescindivel submeter o projeto de pesquisa
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ao Comité de Etica da Faculdade de Direito de Vitoria (CEP/FDV), que emitiu o
parecer de aprovacao numero 2.292.663.

A pesquisa se restringiu aos ambitos da educacao infantil e fundamental, tendo
como finalidade a andlise dos primeiros contatos dos sujeitos com a escola. De
acordo com o artigo 4°, inciso |, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDB, Lei 9.394/1996), é dever do Estado garantir a “[...] educacéo basica obrigatoria
e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade [...]". Referida lei também
estabelece que a educacdo basica compreende a educacao infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio (art. 21, inciso |, Lei 9.394/1996). A educacéo infantil
abarca as “[...] criangas de até 5 (cinco) anos de idade” (art. 4°, II, Lei 9.394/1996).
Apds a educacao infantil, com cerca de 6 anos, a crianca ingressa no ensino
fundamental, onde permanece, em regra, até os 14 anos de idade (MEC, 2009, p.

12). Dos 15 aos 17 anos, via de regra, 0s estudantes cursam o ensino médio.

A escolha das escolas foi feita com base na analise da renda média de cada regido
administrativa do municipio de Vitoria (PMV, 2010). Utilizou-se também como critério
de selecdo, as notas obtidas pelas EMEF’s na ultima avaliacdo do Indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB)’, que ocorreu em 2015. O IDEB avalia
a qualidade da educacao a partir das informacdes fornecidas pelo Censo Escolar
sobre aprovacdo e, com base na média dos resultados obtidos nas avaliacdes do
INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira). A
nota das avalia¢des varia entre 0 a 10, sendo que a nota 6,0 consiste na média que
aponta para um sistema de ensino de qualidade, se comparado as nacles
desenvolvidas. (INEP, 2015). Vale observar que, por ndo haver uma avaliagcéo
objetiva, como o IDEB, para as escolas de educacédo infantil, o critério para a

escolha destas derivou da escolha das escolas de ensino fundamental.

Foram selecionadas escolas das regides administrativas de alta renda média e de
baixa renda meédia, tendo em vista que, a pesquisa tedrica demonstrou a existéncia

de uma forte relacédo entre classe social e econémica, e raca. Em outras palavras,

7 E importante esclarecer que o IDEB avalia apenas os ensinos fundamental e médio, ndo abarcando
a educacéo infantil. (QEDU, 2017)
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quanto mais se sobe na hierarquia social e econbémica, mais embranquecida € a
populacdo. (HASENBALG, 1979, p. 118)

Dessa forma, selecionou-se a segunda regido administrativa com maior renda
média, a regido 9, Jardim da Penha, regido de classe média, que abrange os
bairros: Republica; Boa Vista; Morada de Camburi; Mata da Praia; Jardim da Penha;
e Pontal de Camburi (PMV, 2014). Referida regido possui uma populacao de 48.161
habitantes e, renda média de R$ 2.737,84 (PMV, 2010). Além da renda média, foram
observadas as notas das escolas da regidao na avaliacdo do IDEB. A regido de
Jardim da Penha possui 3 CMEI's e 3 EMEF’s® (PMV, 2017), sendo que, as escolas
de ensino fundamental possuem notas altas na avaliacdo do IDEB. As escolas

publicas localizadas na regido séo vistas como referéncia.

O inicio da urbanizacédo e habitacdo na regido administrativa 9 comecgou a ocorrer
nos anos de 1950, por meio de uma empresa de comércio e de engenharia que
projetou a construcdo de um espaco com caracteristicas similares a cidade de Belo
Horizonte. Contudo, a habitacdo da regido aumentou na década de 1970 a partir dos
conjuntos de apartamentos feitos para a classe média baixa, construidos na regido.
Na regido administrativa de Jardim da Penha encontra-se grande parte da Praia de
Camburi, um dos mais conhecidos pontos turisticos de Vitéria, sendo o “cartao
postal” do municipio. (PMV, 2017)

Além disso, a regido abriga os bairros mais povoados do municipio e que
apresentam diferentes caracteristicas de habitacao formadas por “[...] casas terreas,
prédios de porte médio e de alto padrdo mais especificamente localizados na orla,
sobretudo no bairro Mata da Praia [...]" (PMV, 2017). Na regido encontra-se também
o Parque Municipal Pedra da Cebola, um dos mais conhecidos de Vitéria. (PMV,
2017). A regidao de Jardim da Penha é majoritariamente habitada pelas classes
média e alta, possuindo uma populacdo majoritariamente branca: o bairro Mata da
Praia possui um percentual de negros de até 20%; nos bairros Jardim da Penha e
Morada de Camburi esse percentual varia entre 20,01% a 40%; apenas 0s bairros

8 Os numeros foram obtidos por meio da contagem das escolas presentes em cada bairro integrante
da regidao administrativa 9, disponibilizadas no site da Prefeitura Municipal de Vitoria.
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Republica, Boa Vista e Pontal de Camburi apresentam um percentual de negros que
varia entre 40,01% a 60%. (IBGE, 2010)

A regido administrativa de menor renda média no municipio de Vitoria € a regido 7,
S&o Pedro, com renda média de R$ 508,84, uma populacdo de 33.746 habitantes
(PMV, 2010). Ao contrario da regido de Jardim da Penha, Sdo Pedro possui uma
populacdo predominantemente negra. Os brancos consistem em 7.665 dos
habitantes, enquanto os pretos e os pardos correspondem, respectivamente, a 4.964
e 20.679 dos habitantes®. (PMV, 2010). A mencionada regido abrange os bairros:
Sdo Pedro; llha das Caieiras; Comdusa; Santos Reis; Santo André; Sao José;

Redencao; Conquista; Nova Palestina; e Resisténcia. (PMV, 2014)

A regido de Sao Pedro é a mais desabastada de Vitéria, sendo que, sua ocupacao
comecou no fim da década de 1970, devido ao depdsito de lixo na regido. Aos
poucos a regido foi sendo aterrada constituindo-se em uma opc¢ao para a residéncia
de “[...] migrantes pobres, desempregados, subempregados e trabalhadores de
baixa renda” (PMV, 2017), que viam na grande quantidade de lixo a céu aberto
despejado na regido, uma fonte de renda e de alimentagéo (PMV, 2017).

O acelerado crescimento da aludida regido ocorreu pelo deslocamento de familias
gue residiam no antigo bairro Miramar, cuja desocupacao tinha como objetivo a
construcdo de uma rodoviaria, entre as décadas de 1970 e de 1980 (NUNES;
FERREIRA NETO, 2012). Nesse mesmo periodo, aproximadamente 90 familias
habitavam um morro de frente para o bairro Sdo Pedro, resultado da ocupacéo de
uma faixa territorial privada. Com a finalidade de acabar com os problemas entre os
residentes e o proprietario, o prefeito da época, Carlito Von Schilgen, em 1980,
disponibilizou uma area para a edificacdo de casas populares, por meio do projeto
PROMORAR. O projeto visava assentar 90 familias, contudo, a regido acabou
recebendo outras 300 que buscavam um local para residir. Entretanto, essas
pessoas nao encontraram espaco para se fixarem, o que desencadeou em uma
nova ocupacgao na regido de manguezal, originando os atuais bairros Santo André,
Sao José, Redencédo e Conquista. (PMV, 2017)

9 O restante da populagao corresponde aos amarelos (295) e aos indigenas (143), segundo os dados
do Censo de 2010, disponibilizados pela Prefeitura de Vitéria (PMV, 2010).
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A ocupacdo da regido foi marcada pela destruicdo e queima de casas pela policia e
demais autoridades, “Os residentes foram vitimas do descaso, do desrespeito, da
inseguranca, da precaria estrutura e das disputas pelo assentamento, as vezes
fazendo vitimas fatais” (NUNES; FERREIRA NETO, 2012). A regido tornou-se um
enorme depdsito de lixo urbano, sendo que, a utilizacdo do lixo, em 1977, foi vista
como uma solugdo para o aterro do manguezal, visto que, propiciou uma
transformacdo na situacao profissional dos moradores, que passaram a formar os
catadores que vendiam plastico, vidro, latas, papel, lenha etc. (NUNES; FERREIRA
NETO, 2012). Gragca Andreatta, que residiu em S&o Pedro fugindo da ditadura militar
com o seu marido na época, que também exerceu um papel importante na historia
de S&o Pedro, lutou pela educacao no local, ao lado de outros membros da regido, e
teve um importante papel no Movimento Comunitario do Bairro (ALVES, 2017). A
escritora retrata a realidade vivida na regido por meio do poema “No lixo”
(ANDREATTA, 2003):

NO LIXO

No lixo tem bicho
Mas tem gente com fome
Catando, colhendo, vendendo,
Morrendo, no lixo
Do bicho, do homem perfumado,
Que fuma cachimbo importado
Com dinheiro tirado do lixo
Com bicho
Que o povo procura Pra tentar comer
Porque emprego ndo tem, aumento ndo vem
E, no lixo, mesmo com bicho,
Tem lata, plastico, papel...
Tem até panela que jogam fora,
E vidros com resto de mel [...]

No lixo tem noitadas de lua cheia,
Porcos de arroba e meia, urubus de todas as qualidades:
- "Abutres" humanos em busca de novidades,
De votos, misérias
- E urubus de verdade [...].

Em decorréncia desse contexto vivido pela populacdo de Sdo Pedro, da forma de
ocupacado da regido e das condicbes de extrema pobreza no local, foi produzido o
documentario “Lugar de Toda Pobreza”, que retrata a realidade da regido na década
de 1980 (ALMEIDA, 1983). O documentario consistiu em uma verdadeira exposi¢ao
da realidade indigna vivida por essa populacédo, que nao recebia qualquer auxilio do

governo, durante a ditadura. A divulgacdo das imagens incentivou doacdes,



89

concessdo de cestas basicas e vestimentas pela Cruz Vermelha, acdes mediadas
pela Prefeitura. Até mesmo o Papa concedeu ajuda financeira a regido, em sua
visita em 1991. (NUNES; FERREIRA NETO, 2012)

O primeiro local destinado a educacéo na regido de Sdo Pedro tratava-se de um
projeto informal, consistindo na adequacdo de um cémodo de madeira, em 1977.
Com o aumento da quantidade de alunos, a propria comunidade se empenhou na
estruturacdo de uma sala para a ministracdo das aulas na sede da comunidade. No
ano de 1978 surgiram as primeiras classes de adultos em Educacédo Integrada, a
noite, e de pré-escola, ao dia (ANDREATTA, 1987). Apesar das reivindicacbes
populares a Prefeitura, havia um verdadeiro descaso estatal em relacdo a educacao
na regiao, parecia que “[...] quem dividia espago com maruis e caranguejos em meio

a lama do mangue ndo precisava ou ndo devia estudar’ (GRITO DO POVO, 2017).

Contudo, o recolhimento de dados pelo censo apontou que haviam 553 criancas fora
da escola, em idade escolar. Isso levou a populacdo a se mobilizar, com o auxilio da
Secretaria de Acdo Social, para a edificagdo da primeira escola na regiao,
denominada “Grito do Povo”. (NUNES; FERREIRA NETO, 2012). Observa-se que o
nome da escola refletia uma agcdo da prépria comunidade, que estava “gritando”

diante da omissao estatal.

Figura 2: Escola Grito d.o Povo
! L

Fonte: ANDREATTA, 1987, p. 151.
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Foi formada uma Comissdao de Educacdo que passou a estudar a proposta
pedagdgica da escola, pautada nas teorias de Paulo Freire, adaptadas ao contexto
social (GRITO DO POVO, 2017). Na referida Comissdo surgiram as principais

diretrizes da escola, dentre elas, vale destacar:

1. Ninguém sera discriminado na escola, e as serventes participardo do
rodizio diario de planejamento, onde passardo a filosofia da escola e onde
ampliardo seus conhecimentos pedagdgicos, ndo sé para suprir qualquer
falta eventual, como para garantir uma boa educagdo em todas as
dependéncias da escola.

2. A pessoa mais importante é o aluno [...]

[...]
4. Sera uma escola limpa e arrumada, onde o aluno sera orientado e nao
humilhado.

['(A]NDREATTA, 1987, p. 81)
O método pedagogico da escola atraiu a curiosidade das redes publicas e privadas,
e dos professores e estudantes da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).
Além disso, houve um fortalecimento do empenho das mulheres da regido, o que
propiciou o surgimento do Movimento das Mulheres Unidas de Sado Pedro (MUSP).
(NUNES; FERREIRA NETO, 2012)

Quanto mais a necessidade da instituicAo aumentava, maior era a solidariedade da
populacdo, que se articulava para fazer a escola funcionar. Quem possuia algum
conhecimento em educac¢édo ministrava aulas, outros trabalhavam na confeccéo de
carteiras, na arrecadacdo de materiais didaticos, pedagogicos, de higiene, e até de
alimentos. (NUNES; FERREIRA NETO, 2012)

Diante dessa integracdo popular, houve uma agdo do governo para a
municipalizacdo da escola Grito do Povo (em 1984). Na época, “A escola ja possuia
150 criancas na creche, 200 criancas na pré-escola, 1.500 alunos no 1° grau (atual
Ensino Fundamental) e inUmeros moradores que se fizeram profissionais para
trabalhar voluntariamente” (NUNES; FERREIRA NETO, 2012). Fica claro que, o que
o Estado realmente pretendia era conter a mobilizagdo da populagéo, principalmente

em um contexto politico de Ditadura Militar.

Apesar de a Prefeitura ter se comprometido a preservar o nome da escola, o projeto

pedagogico e manter os colaboradores, ndo houve o cumprimento da promessa na
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integra. O nome da escola foi alterado, tendo em vista uma regra de que as
instituicbes de ensino deveriam possuir nomes de educadores conhecidos. Dessa
forma, a escola “Grito do Povo” recebeu o0 nome de um ex-governador do Estado do
Espirito Santo, tornando-se a EMEF Francisco Lacerda de Aguiar®. (NUNES;
FERREIRA NETO, 2012)

Para a professora e escritora Andreatta (1987, p. 94), naquele momento foi
enterrada a filosofia da escola “[...] o sonho de ter uma escola administrada pela
comunidade, a partir de nossa realidade universal... Dai em diante, foram rasgados
todos os papéis que contavam a histéria do GRITO DESTE POVO”. No momento em
gue a escola Grito do Povo foi transferida para um novo local, em seu antigo espaco
de funcionamento passou a funcionar uma creche, que ali ficou de 1984 a 2005.
Contudo, até mesmo a creche (CMEI) recebeu outro nome. (NUNES; FERREIRA
NETO, 2012)

Atualmente, a regido da Grande Sao Pedro possui 9 Escolas Municipais de Ensino
Fundamental (EMEF) e, 7 Centros Municipais de Educacao Infantil (CMEI) (PMV,
2017), diferente da realidade da regido de Jardim da Penha, que possui apenas 3
CMEI's e 3 EMEF’s, apesar de apresentar populagdo maior do que a da regido de
Sdo Pedro. Isso mostra a desnecessidade de um grande numero de escolas
publicas municipais na regido de Jardim da Penha, tendo em vista tratar-se de uma
abrangéncia que concentra uma populacdo de alto poder aquisitivo. Em relagdo a
avaliacdo do IDEB, as escolas de ensino fundamental localizadas na regido
administrativa de Sao Pedro possuem, majoritariamente, notas abaixo de 6,0, ao
contrario das EMEF’s de Jardim da Penha que possuem notas superiores a 6,0
(QEDU, 2017).

Na pergunta feita as diretoras e pedagogas das EMEF’s relacionada a quais fatores
contribuem para uma boa avaliacdo do IDEB, observou-se que as profissionais

associaram o desempenho escolar das criancas ao capital cultural advindo das

10 A pesquisa de campo nao foi realizada nessa escola.
11 Os numeros foram obtidos por meio da contagem das escolas presentes em cada bairro integrante
da regiao administrativa 7, disponibilizadas no site da Prefeitura Municipal de Vitoria.
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familias, conforme afirmacéo feita pela diretora da EMEF da regido de Jardim da
Penha (Dir.1/EMEF-JP):

[...] o indice aqui ndo tem como nao ser um indice bom por si s6 [...]
Professores do [nome da escola] lidam com criangas que tém acesso a
livros, a informacdes, a computadores [...] as redes sociais [...] os pais aqui
tém situacdo econOmica razoavel, a maioria, eles consideram essa escola
guase [...] uma escola particular. [...]

Ao contrario da afirmacdo da referida educadora, a diretora da EMEF da regido de
Séo Pedro (Dir.2/EMEF-SP) afirmou que:

[...] Aqui a crianga ndo tem material [...] se vocé der dever de casa uma vez
por semana, 0s pais vém aqui reclamar, porque eles ndo sabem como
ensinar. [...] Aqui vocé vai passar um trabalho para casa como? Os alunos
nao tém [...] computador, ndo tém internet, ndo tém nada [...]

O que os educadores estao afirmando é que o éxito escolar depende diretamente do
capital cultural recebido no seio familiar. Isto €, quando os capitais adquiridos pela
educacdo familiar, sdo os capitais valorizados pelo sistema de ensino, as
mensagens transmitidas por este sdo compreendidas pelos alunos, visto que, eles
compartiiham da mesma linguagem da autoridade pedagdgica. (BOURDIEU, 2015,
p. 62).

Um exemplo expresso disso, foi apresentado no depoimento de uma das pedagogas
entrevistadas em Jardim da Penha, que afirmou: “[...] Uma coisa é eu estar no meio
em que o pai fala errado [...]" (Pedag.1/EMEF-JP). O pai que “fala errado” é aquele
gue nao fala de acordo com a norma culta da lingua, que ndo possui esse capital
cultural dominante, valorizado pela escola. Mas é esse capital cultural “errado” que
esse pai transmitira para os seus filhos, e estes, quando ingressarem no sistema de
ensino e se depararem com a matéria “Lingua Portuguesa” perceberdao que o capital
cultural com o qual ingressaram no campo, ndo é o “correto”, o adequado para
disputarem capitais no campo. Esse aluno, ouvird uma lingua portuguesa na escola,
diferente da que escuta dentro de casa. Essa é a realidade apresentada pela
diretora de Sao Pedro (Dir.2/EMEF-SP), onde os pais hdo conseguem ajudar seus

filhos na licdo de casa, porque nao possuem capitais suficientes para isso.
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N&o é possivel negar a cultura racista presente no Estado do Espirito. A histéria de
Sao Pedro é apenas um dos exemplos. De acordo com o Mapa da Violéncia de
2016, no periodo compreendido entre os anos de 2003 a 2014 houve uma
diminuicdo do numero de homicidios por armas de fogo entre a populacéo branca do
Estado. Em 2003 foram registrados 229 homicidios de pessoas brancas (uma taxa
de 15,3 por 100 mil habitantes), sendo que, em 2014 esse numero caiu para 169
(taxa de 10,9 por 100 mil habitantes). Em contrapartida, houve um aumento do
numero de homicidios de negros por arma de fogo no Estado nesse mesmo periodo.
No ano de 2003 foram registrados 648 homicidios de negros (37,2 por 100 mil
habitantes), em 2014 esse numero cresceu para 1.077 (46,4 por 100 mil habitantes).
(WAISELFISZ, 2015, p. 56)

Os dados apontam que em Estados como o Rio de Janeiro e S&o Paulo, houve uma
reducdo no numero de homicidios de negros por arma de fogo entre os anos de
2003 e 2014. No Rio de Janeiro, de 3.905 mortes de negros em 2003, passou para
2.512 em 2014. J4 em Sao Paulo, passou-se de 4.042 mortes de negros em 2003
para 1.697 em 2014. (WAISELFISZ, 2015, p. 56). Os numeros assustam quando se
observa que o Estado do Espirito Santo possui uma populacdo de 3.973.697
habitantes (GOVERNO ES, 2016), numero menor do que as dos outros Estados
mencionados, mas um grande numero de homicidios de negros. O Estado de Sao
Paulo, por exemplo, possui uma populacdo de 43 milhdes de habitantes (GOVERNO
DO ESTADO DE SAO PAULO, 2017).

No més de fevereiro de 2017, a Policia Militar do Estado do Espirito Santo realizou
uma greve. Durante esse periodo, foram registrados 149 homicidios até o dia 14 do
més de fevereiro. O perfil dos sujeitos assassinados era: sexo masculino, cor parda,
residentes de periferias, idades entre 16 a 50 anos. (SINDIPOL/ES, 2017). Ou seja,
a populacdo negra e pobre, foi a que mais morreu durante a mencionada
paralisacdo. Além dos assassinatos de negros no Estado, a cultura do racismo
presente no Espirito Santo fica clara quando se observa que a populacao carceraria
no Estado é composta por 78% de negros (FOLHA VITORIA, 2017).

S&o Pedro é apenas um dos resultados do racismo estrutural presente na sociedade

brasileira ap6s tantos anos de escravizacdo do negro. A violéncia policial esteve
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presente desde o inicio da formac&o da regido, sendo que essa violéncia se mantém
nas regides periféricas do Estado, cuja populacdo é majoritariamente negra. Por
meio das entrevistas feitas com profissionais da educacéo, foi possivel elucidar se, e

como, essa cultura racista se manifesta nas escolas pesquisadas, como veremos.

As entrevistas semiestruturadas, foram baseadas nas seguintes questdes: 1 - Ha
projetos de valorizacdo da cultura negra, ou dos conteudos raciais, no dia a dia
escolar???; 2 - O(A) Sr.(a) percebe tratamentos diferenciados dos(as)
Professores(as) para com os(as) alunos(as) negros(as), ou de alunos(as) com
alunos(as) negros(as)?. Além dessas perguntas feitas a todos os profissionais
entrevistados, as diretoras e as pedagogas das EMEF’s, conforme anteriormente
mencionado, foi feito um questionamento com o objetivo de saber quais os fatores
que influenciam para uma boa avaliagdo no IDEB. Para uma melhor andlise das
entrevistas, realizou-se uma subdivisdo do capitulo onde serdo analisadas as
respostas obtidas nos CMEI's e, em outra subdivisdo, serdo analisadas as respostas
obtidas nas EMEF’s, buscando-se realizar a devida aplicacdo das teorias estudadas
a realidade exposta pelos profissionais entrevistados e aos dados oficiais sobre a
educacdo municipal em Vitoria/ES.

3.1 A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE RACIAL NOS CENTROS
MUNICIPAIS DE EDUCACAO INFANTIL DE VITORIA/ES

As pesquisas que tratam da questdo étnica na educacdo, geralmente, dao
preferéncia a realizagdo dessa analise no ensino fundamental. Pode ser que isso
ocorra devido ao fato de que, na educacao infantil, as criancas ainda sdo muito
pequenas e, por isso, as dificuldades para a obtencdo de informacdo sdo maiores.
Entretanto, pesquisas efetuadas nessa fase escolar indicam que os problemas
étnicos existem também na educacéo infantil. Contudo, referidas pesquisas apontam
gque os atos discriminatérios acontecem nos relacionamentos entre adultos e
criangas e, entre adultos, ndo enfatizando a ocorréncia de praticas discriminatorias
entre as criancas. (CAVALLEIRO, 2005, p. 36). A pesquisa realizada nos CMEl's

12 O objetivo era compreender como a escola inseria os contetidos raciais, a luz da lei 10.639/2003, o
que era explicado ao entrevistado.
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das regides administrativas de Jardim da Penha e de S&o Pedro ndo obteve
resultados muito diferentes das pesquisas mencionadas, realizadas na educacao

infantil em outros municipios brasileiros.

Nessa fase da vida em que as criancas estdo na educacéo infantil, tem-se a “[...]
primeira socializacdo do individuo — socializagao primaria [...]” (CAVALLEIRO, 2005,
p. 15), e essa socializacdo propicia o entendimento do mundo a partir das
experiéncias vivenciadas. Dessa forma, gradativamente, a crianca internaliza as
regras postas pela sociedade, sendo nessa fase da vida que a familia e a escola
exercem papeis fundamentais na apresentacdo e na tradu¢cdo do mundo para a
crianca. (CAVALLEIRO, 2005, p. 16)

E importante mencionar, que na entrada em campo nos CMEI’s de Jardim da Penha
e de Sédo Pedro ndo foram observadas diferencas estruturais nas escolas. Ambas
apresentam espacos amplos onde as criancas podem correr e brincar, refeitorio, e
salas onde é possivel realizar aulas diferenciadas, com videos. As duas escolas,

portanto, apresentam boa estrutura fisica.

Como ja era de se esperar, em relagao ao questionamento sobre se “ha projetos de
valorizacdo da cultura negra, ou dos conteudos raciais, no dia a dia escolar?”, todos
os profissionais da educacao infantil entrevistados tinham ciéncia do que estabelecia
a lei 10.639/2003. Os profissionais, em geral, reconhecem a importancia de trabalhar
0s conteudos raciais. A maioria dos entrevistados afirmou que o projeto politico-
pedagogica abrange essa questdo, mas que nao existem projetos especificos
voltados para o tema. Apenas uma professora em Sdo Pedro (Prof.1/CMEI-SP)
afirmou que existem projetos na escola de valorizacdo da cultura negra ou dos

conteudos raciais no dia a dia escolar.

Observou-se que, nas duas escolas, as educadoras afirmaram que trabalham com a
diversidade em geral, buscando incluir temas voltados para as questdes raciais, por
meio de conversas, da literatura etc. Mas, em regra, é apenas diante de casos
especificos de manifestacdo de algum tipo de diferenciagdo expressado pela
crianga, que a escola atua de forma mais efetiva. Uma das professoras de Jardim da

Penha chegou a afirmar que a abordagem de temas como a questdo racial, nas
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escolas, tem perdido a forga, sendo que, a lei 10.639/2003 € uma lei que “ndo

pegou”:

[...] todo esse movimento da escola sem partido que esta acontecendo
agora também tira um pouco de forca desses movimentos, a gente tem uma
legislacéo [...] agora ja tem mais de 10 anos, que falava sobre essa questédo
da histéria, da questao para se trabalhar na educacdo, mas [...] no nosso
pais [...] tem lei que pega, tem lei que nado pega [...] (Prof.2/CMEI-JP)

Mesmo sem saber, a professora esta dizendo que a lei 10.639/2003 é historia
reificada, n&o foi incorporada pelos sujeitos do campo escolar (BOURDIEU, 2004, p.
82/83), por isso que a lei “ndo pegou”. Ademais, “[...] Por mais avangada que uma lei
possa ser, € na dindmica social, no embate politico e no cotidiano que ela tende a
ser legitimada ou ndo” (GOMES, 2001, p.89). A lei é historia reificada assim como os
dias da abolicdo da escravidao e da consciéncia negra, que nao foram incorporados
pela sociedade brasileira como um todo, apesar dos avanc¢os produzidos gracas ao
Movimento Negro.

Para a Diretora de Jardim da Penha (Dir.3/CMEI-JP), manifestacfes de preconceito
sdo raras na faixa etaria em que as criangas se encontram no CMEI, tendo em vista
gue as criangas sao ainda muito pequenas, por isso, ndo existe uma necessidade

muito forte de se trabalhar com essas questdes raciais:

[...] normalmente a crianga nessa idade ela néo [...] aflora um preconceito,
[...]. Entdo por isso que a gente ndo tem uma necessidade de trabalhar um
projeto em si, a gente faz até por conta da lei [...] faz alguma atividade sobre
isso, mas ndo é um trabalho muito intensificado, até porque, por exemplo,
crianca de 2 anos vai entender o qué? Crianca de 3 anos vai entender...
Entendeu? [...] (Dir.3/CMEI-JP)

Contudo, a auséncia de trabalhos voltados para as questdes raciais de forma mais
especifica foi exposta por uma professora como uma maneira de reproduzir o que é
dominante, visto que, a omissao também é uma forma de reproducao: “[...] a gente
nao tratar da questao nessa escola demonstra [...] que a gente finge que nao existe
[...] Somos quase todas brancas, € muito dificil vocé falar daquela pele que vocé nao
habita [...]” (Prof.2/CMEI-JP). A falta de discussdo sobre as questfes raciais na
escola perpetua toda a negatividade que foi atrelada ao negro, ao longo do processo
historico brasileiro (GOMES, 2003). A omissédo também é uma forma de propagacéao

do arbitrario cultural dominante, principalmente em um contexto como o de Jardim
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da Penha, onde os proprios profissionais entrevistados afirmaram que ndo existem

muitos alunos negros, nem mesmo professores negros, na escola.

Na escola de Sao Pedro, a Diretora (Dir.4/CMEI-SP) deixou claro que atualmente a
escola ndo possui um projeto especifico voltado para a questéo racial, mas a escola
deu énfase a um projeto de implementacao da lei 10.639/2003, em 2006. A partir
disso, percebeu-se que algumas coisas deveriam estar na grade curricular do CMEI,
por isso que a escola ndo trabalha com um projeto especifico, visto que, 0 assunto
esta inserido no projeto politico-pedagdgico. Além disso, segundo a diretora, esse
tema esta relacionado com a prépria comunidade, com a clientela da escola, e com

0 publico de estudantes o tempo inteiro.

A mencionada diretora explicou que a implementacdo do projeto coincidiu com o
aumento do numero de matriculas na escola. Essas novas matriculas levaram os
profissionais a perceberem a dificuldade que as familias possuiam no momento de
declarar a cor de seus filhos, como afirmado pela pedagoga da escola: “[...] foi isso
que nos espantou também [...] a familia [...] responde: ‘[...] ele € moreninho’; ‘[...] ele
€ pardo’. Vocé esta vendo que a criangca € negra, mas [...] € uma declaracdo da
familia” (Pedag.2/CMEI-SP). Em complemento ao relato da pedagoga, a diretora

explicou:

[...] & gente viveu algumas situagdes em que a familia, a crianga era negra,
e queria declara-la branca [...] a gente percebeu que a questdo do
pertencimento ndo existia para uma parte da comunidade [...] Entdo a gente
fez um projeto [...] para fazer essa conscientizacdo e essa implementacio
[...] da lei. A partir disso, ndo é que a gente nado trabalha, mas a escola o
tempo todo esté lidando com essa diversidade, porque a nossa comunidade
[...] € muito diversa. [...] (Dir.4/CMEI-SP)

As afirmacbes da pedagoga e da diretora de S&o Pedro demonstram que para se
enquadrem em um determinado padréo, aqueles que fogem a esse padrédo sao
direcionados a “[...] negar seus referenciais de diferenga. Negam sua negritude,
cultura, identidade e referenciais de classe [...]” (ROMAO, 2001, p.166). A atitude
das familias ao buscar embranquecer seus filhos mostra como o habitus dominante,
racista, foi internalizado por essas pessoas que, por associarem o0 “negro” a
aspectos negativos, querem “proteger” seus filhos dessa negatividade e de suas

consequéncias, em uma sociedade racista. A diretora (Dir.4/CMEI-SP) afirmou que
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essa dificuldade em relacdo ao pertencimento racial identificada na comunidade

levou a escola a se mobilizar, na época, para dialogar com as proprias familias.

[...] quando a gente foi dialogar com a familia [...] tiveram depoimentos [...]
de desmontar a gente, que a gente nem imaginava que poderia sair, mae
dizendo como é que [...] foi tratada, por que pintava o corpo de branco, ou
gue tomou banho de cloro pra [...] ver se a cor ficava branca, e a gente nao
tinha essa clareza. A questdo do cabelo, por que a questdo do cabelo
marcava... [...] eu acho que a partir dai a gente comegou a perceber, e eles
também comecaram a perceber, que [...] a gente falava assim, [...] ndo é
porgque vocés sdo negros que as criangas ndo sao inteligentes, as criangas
ndo aprendem. (Dir.4/CMEI-SP)

Havia uma dificuldade de aceitacdo racial por parte das familias, e as razfes para
isso ficaram claras ao longo dos depoimentos concedidos, sendo que a diretora
percebeu que as familias associavam a cor da pele a capacidade intelectual das

criangas.

[...] E dentro da cultura o que a gente tinha? Era s6 empregada doméstica,
era s6 gari, era s6 desfiadeira de Siri, a dificuldade para escolarizagédo era
muito grande, nivel superior ndo existia, segundo grau ndo existia, era
primeiro grau incompleto e eram trabalhos informais. E a gente, quando
comeca a dialogar sobre isso [...] comeg¢a a mostrar por um outro lado. O
seu pertencimento é tdo importante e faz com que o seu filho desenvolva
tanto, que ele precisa mostrar isso enquanto sociedade, a gente ndo precisa
abafar isso e dizer que é porque ele é negro que vocé ndo pode falar sobre
isso, muito pelo contrario a gente tem que evidenciar isso, e a gente
comecou a evidenciar de uma forma positiva. (Dir.4/CMEI-SP)

A diretora disse que, com o projeto, a escola trabalhava mais com as familias do que
com as proprias criangas, diante desse sentimento de inferiorizacdo associada ao
seu pertencimento racial. Segundo a diretora (Dir.4/CMEI-SP), na época da
construgcdo do projeto, ndo existia muito material sobre o assunto, aos poucos a
escola foi encontrando materiais e enfatizando as questdes raciais, muitos desses
materiais foram enviados pela SEME!3. Na época do projeto, a escola visitou a casa
do Congo localizada no Municipio de Serra/ES e, a regido de S&o José do
Queimado, um distrito de Serra, onde ocorreu a Insurreicdo do Queimado (1849),

importante movimento contra o regime escravocrata ocorrido no Espirito Santo!4

13 A diretora mostrou esses materiais. A escola possui muitos livros que tratam da questao racial, ndao
somente no campo escolar.

4 A Insurreicdo foi fruto de uma promessa feita pelo Frei Gregorio José Maria de Bene aos
escravizados, estes deveriam construir uma igreja na regido e, em troca, haveria a negociagéo de sua
alforria. Os escravizados terminaram a igreja antes do dia de Sao José, consoante o acordo, contudo,
a alforria ndo Ihes foi concedida. Segundo os relatos, foram mais de 300 escravizados que
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(FREITAS, 2011). De acordo com a diretora (Dir.4/CMEI-SP), na época de
realizacdo do projeto a escola contava com um suporte de transporte, que viabilizou
a expansao para além da cidade de Vitoria, com 0 objetivo de buscar outras

referéncias da cultura afro.

O projeto abrangeu também as artes plasticas, um artista plastico de Vitoria realizou
oficinas de argila com as criancas, abrangeu musica, danca, culinaria, “personagens
ilustres”, animais africanos, “nossa terra, nossa gente”, lendas afro, dentre outros
assuntos especificos para a cultura africana e afro-brasileira. O projeto abarcou
trabalhos até mesmo com os funcionarios da escola, vieram pessoas da SEME

realizar cursos de formacéao, realizar oficinas com as familias e com as criancas.

O projeto desenvolvido pela escola foi premiado pela Prefeitura de Vitéria, e com
esse projeto e a premiagdo, a escola foi incluida em um documentério que trata
sobre o racismo. A diretora mostrou o projeto, com as fotos e toda a fundamentacao
e embasamento do trabalho. A educadora Eliane Cavalleiro € referenciada no
projeto e fez uma dedicatoria neste. A diretora explicou que durante a execucao do
projeto a Cavalleiro esteve na escola.

O gue chama a atencéo € que o projeto adveio de uma necessidade identificada na
comunidade. Assim, reconhecendo a influéncia da heranca cultural familiar no

campo escolar, a escola verificou a importancia de incluir as familias nesse projeto:

[...] e a gente vai desconstruindo isso [...] mostrando [...] que o aprendizado
da crianga ndo esta na cor [...] Mas qual era a dificuldade também que a
gente encontrava nessa situagdo, quando a gente faz a leitura do todo?
Esses pais eram semianalfabetos, entdo, por que que a gente sentia essa
dificuldade? Porque quando a gente pedia ajuda dessas familias, eles nao
conseguiam ajudar a crianca em casa. Entdo eu associo a qué? E o que
chamava a atencdo: “o que vocé vai ser quando crescer?” [...] criancas [....]:
“0 que 0 meu pai €”. Nenhuma perspectiva maior. [...] (Dir.4/CMEI-SP)

O relato da diretora comprova a afirmacéao de Bourdieu (2015, p. 51/52) ao dizer que
“[...] tudo se passa como se as atitudes dos pais em face da educacao das criancas

[...] fossem, antes de tudo, a interiorizagéo do destino objetivamente determinado [...]

exteriorizaram a sua revolta que resultou na Insurreicdo do Queimado, em 19 de marco de 1849.
(FREITAS, 2011)
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para o conjunto da categoria social a qual pertencem”. Ao dizer que nao identificava
nas criangcas nenhuma perspectiva de vida diferente da realidade familiar, a diretora
afirmou exatamente que essas criangas haviam internalizado o “[...] destino
objetivamente determinado [...]” (BOURDIEU, 2015, p. 51/52) de acordo com o0 seu

pertencimento de classe e racial, sendo que este ultimo, era o foco do projeto.

De acordo com a diretora (Dir.4/CMEI-JP), que trabalha no bairro desde 2005, a
regido evoluiu bastante, e essa evolug¢do propiciou um aumento da qualidade de
vida e no nivel de instrucdo da comunidade. A diretora ressaltou que as liderancas
comunitérias do bairro sdo muito fortes, e isso € um marco, visto que essa lideranca
luta por acdes que valorizem a propria comunidade, no intuito de romper com o
rétulo “lugar de toda a pobreza”. Entdo, surge um movimento que busca constituir
uma nova visdo do bairro, mostrando a evolucdo deste e o quanto isso tem
influenciado a comunidade. A diretora disse que essa acao é perceptivel e muito

significativa.

Diferente do CMEI de Sao Pedro, onde foi identificada a necessidade de realizar um
projeto voltado para a valorizacdo da identidade negra, tendo em vista a dificuldade
encontrada na comunidade de se reconhecer como pertencente a essa categoria
racial, no CMEI de Jardim da Penha a comunidade ndo se interessa pelo assunto,

conforme afirmado pela prépria diretora da escola (Dir.3/CMEI-JP):

Aqui é dificil de trabalhar. Se a gente botar um projeto para trabalhar com as
familias sobre isso, ndo vém. J& fizemos pesquisas [...] no sentido de qual o
tema que gostariam que trabalhdssemos, e citamos: afro descendéncia,
sexualidade infantil, alimentacdo saudavel. [...] os mais apontados:
sexualidade infantil e alimentacdo saudavel. [...] Aqui ndo tem aceitacao
assim. Entdo se a gente desenvolve algo que envolve a familia, ndo flui [...]
(Dir.3/CMEI-JP)

Dessa forma, observa-se que, enquanto em Jardim da Penha, temas relacionados a
cultura negra e aos conteudos raciais ndo despertam o interesse da comunidade,
em Sao Pedro esses assuntos ndo tém como ndo serem abordados, visto que, trata-
se de uma comunidade majoritariamente negra. Ao contrario disso, em Jardim da
Penha, a turma em que uma das professoras entrevistadas (Prof.2/CMEI-JP) disse

observar mais negros, possui 3 alunos negros, em uma turma de 25 alunos.
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Segundo a professora, o predominio na escola sdo os loiros de olhos claros, ou

cabelo escuro e olhos claros.

Além disso, enfatizou a professora que 0s negros da escola sao bem “misturados”,
sendo que, “[...] alguns acham que n&o sao negros porque a cor da pele € um pouco
mais clara [...]” (Prof.2/CMEI-JP). Ademais a educadora enfatizou que estava
falando de negros da classe meédia, no sentido de que, o fator econdmico
embranquece: “[...] eu acho que tem uma relacdo com a questdo econdmica. Eu
acho gque a gente tem uma ideia de ligar o negro ao sujo. [...] as nossas criangas
negras sao de classe média [...]” (Prof.2/CMEI-JP)

Dessa forma, os educandos em Jardim da Penha convivem, em regra, com 0S seus
“‘iguais”, com o padrdo estético dominante estabelecido, com o arbitrario cultural
dominante. A diretora (Dir.3/CMEI-JP) afirmou que existem profissionais negros na
escola, poucos, segundo a observacao feita pelas professoras, contudo, ha uma
dificuldade de reconhecimento até mesmo por parte desses profissionais em relacéao

ao pertencimento racial:

[...] ndo temos alunos, nem professores, nem funcionéario, por exemplo, da
limpeza, cozinha, elas ndo gostam de serem chamadas de negras.
Morenas. E dificil, por exemplo, tem uma professora a tarde que é morena,
0s cabelos cacheados, soltos, que se intitula negra [...] s6 tenho ela que
assume isso, as outras sdo mais escuras do que ela e ndo assumem [...]
Entdo o preconceito também estd com eles, a falta de aceitacdo da
identidade é deles também, talvez por [...] viver um processo de exclusédo de
muitos anos e [...] € uma forma de defesa. [...] Entdo o préprio profissional,
ele tem a dificuldade de trabalhar com a questdo da raga porque eles néo
se identificam. [...] vocé s6 consegue transmitir aquilo que vocé acredita.
(Dir.3/CMEI-JP)

Realidade muito semelhante foi identificada na fala de uma das professoras do
CMEI de Sé&o Pedro. A mencionada educadora afirmou ser negra durante a
entrevista e disse que, na sua concepgao existem mais professores negros na
escola, mas enfatizou que: “[...] nego, negao, negona, tipo eu, tem menos. Mas tem
negro, que nao €& negro e€ € negro, vocé entendeu o que eu quis dizer?”
(Prof.3/CMEI-SP). A professora estava se referindo exatamente aos negros que nao

se reconhecem:



102

Entdo se for considerar isso, ndo existe. [...] isso depende de a quem vocé
esta perguntando. Se vocé for perguntar para mim, eu vou dizer que tem,
porque a minha visdo de negro é bem ampla. [...] Eu consigo ver negro
onde outras pessoas nao conseguem ver. Para mim, pardo é negro, tém
pessoas que nao conseguem ver. [...] depende muito [...] pensando numa
linha geral, eu acho que tem [...] (Prof.3/CMEI-SP)

A dificuldade de reconhecimento pelos proprios profissionais demonstra que o
habitus dominante foi também internalizado por eles, ao longo de um processo de
exclusdo de muitos anos, como disse a diretora de Jardim da Penha (Dir.3/CMEI-
JP). O ato de se embranquecer, de dizer que é moreno(a), ao invés de negro(a), é
uma forma de protecdo, que reforca o arbitrario cultural dominante, mesmo que isso
signifigue a negacdo daquilo que o individuo realmente é. Isso demonstra que é
preferivel negar a si mesmo, do que ser rejeitado e alvo de discriminacéo. Observa-
se que essa dificuldade de reconhecimento foi mencionada nos dois contextos

sociais.

E por isso que ser negro no Brasil, um pais racista, € um ato de coragem. Para a
professora Nilma Lino Gomes (2001, p. 89): “No Brasil, ser negro é tornar-se negro”.
N&o consiste apenas em uma caracteristica bioldgica, trata-se de um ato politico, no
qual o sujeito assume uma ligacdo com a cultura africana, reconhece a sua
ancestralidade africana. E exatamente esse reconhecimento que contribui para a
superacdo do medo e da rejeicdo das diferencas pautadas na raga, ainda presentes
no campo escolar e na propria sociedade. (GOMES, 2001, p. 89)

E importante mencionar, que foi possivel identificar nos depoimentos de alguns
educadores, tanto do CMEI de Jardim da Penha, quanto do CMEI de Séao Pedro, a
religido como um fator que dificulta algumas a¢bes das escolas, ndo s6 aquelas
relacionadas aos temas raciais. Apesar de essa influéncia religiosa ter sido
encontrada de forma mais forte nos depoimentos das educadoras das EMEF’s,
conforme sera abordado posteriormente, nos CMEl's foi possivel identificar que
algumas acdes das escolas sdo questionadas pelas familias, sendo que, a escola

tem que fazer adaptacdes em algumas acgodes, para evitar problemas.

E o que acontece por exemplo com a festa Junina, que nos dois CMEI’s, ja ndo

recebe mais esse nome, de modo que, as escolas demonstraram que tém todo o
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cuidado ao escolherem musicas que ndo facam remissdo a Santos. Em relacdo aos
trabalhos voltados para as questfes raciais, também foi possivel identificar em
alguns depoimentos certa preocupacao de determinadas familias em relacdo a essa
interferéncia religiosa, sendo que a escola busca contornar a situacdo, como
exposto por uma professora de Jardim da Penha: “[...] A turma da manha mesmo fez
um trabalho sobre congo [...] eles fizeram um trabalho cultural, e religioso, mas
acontece de o pai logo [...] se preocupar com essa questdo religiosa, se esta
interferindo”. (Prof.4/CMEI-JP).

Nesse mesmo sentido, a diretora de Sao Pedro (Dir.4/CMEI-SP) afirmou que
algumas familias, em razdo do seu segmento religioso, optam por ndo permitirem
que as criancas participem de algumas atividades. A pedagoga de Séo Pedro
afirmou que o problema estd no momento em que a crianca manifesta determinada

cultura por meio da expresséao corporal:

[...] as criangas fizeram as mascaras do Congo, até ai tudo bem, mas
guando vocé fala sobre a crianga manifestar aquela arte através da danca,
através do corpo [...] ndo pode [...] E ndo tem como vocé falar do negro sem
falar da arte, porque era a forma que eles se expressavam [...]
(Pedag.2/CMEI-SP)

Frisa-se que a questdo religiosa ndo foi algo que marcou as entrevistas das
educadoras, mas pode-se identificar que esse aspecto apareceu nas falas de
algumas delas quando tratavam de atividades da escola que envolviam a expressao
corporal da crianca. A educadora Jeruse Roméo (2001, p. 167) entende esse

controle do corpo da seguinte forma:

Um aspecto em comum a ser observado no processo de branqueamento ou
no da resisténcia é a linguagem do corpo, tdo presente no universo infantil.
Tanto na negagdo como na resisténcia ele € um mensageiro. Na cultura
afro-brasileira, o corpo traduz-se como forma de participagdo necesséria. As
culturas negras sdo dindmicas e interativas. Dangamos nos cultos
religiosos, nas rodas de samba e na capoeira, enfim, corporalmente
participamos de todas as expressdes culturais e religiosas. [...] (ROMAQ,
2001, p. 167)

Observa-se que, em relagdo a festa Junina, o “problema” reside nas musicas que
trazem nomes de Santos, sendo que, as escolas buscam adaptar a festa para que
um numero maior de criancas e de familias possam participar. Contudo, em relagcéo

ao Congo, como mencionado pela pedagoga (Pedag.2/CMEI-SP), a preocupacéo de
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algumas familias, adeptas a determinado segmento religioso, com a expressao
corporal das criancas pode ser vista como a manifestacdo do habitus dominante
também presente no campo religioso. Isso porque, a expressdo corporal,

caracteristica das culturas africanas, € vinculada a aspectos negativos.

A pedagoga do CMEI de Sao Pedro expds que é possivel perceber que existe uma

aversao a tudo o que esta relacionado a cultura afro, e isso ndo se restringe a

comunidade, mas também a alguns professores da escola:

[...] O fato de néo trabalhar ou néo desenvolver com muita fluidez as acdes,
esta dizendo para nés alguma coisa, que concorda ou nao, infelizmente. [...]
se a gente ndo estiver puxando na hora do planejamento, para as questdes
voltadas para esse curriculo, também n&do vem naturalmente ndo, ndo vem
por escolhas naturais [...] (Pedag.2/CMEI-SP)

A fala da pedagoga corrobora com o relato da professora do CMEI de Jardim da
Penha (Prof.2/CMEI-JP) de que h& alguns anos, a SEME realizou um curso de
ensino religioso e, na época, ha organizacao desse curso foram apresentadas varias
matrizes religiosas, sendo que, uma delas, foi de origem afro. A professora
participou do curso e disse que uma aula pratica foi feita no terreiro. 50% dos

participantes ndo compareceram:

[...] nos receberam com agua, porque agua, la para eles, é a questdo da
purificacdo. As pessoas se recusaram, eu quase morri de vergonha, a beber
a agua, porque achavam que podia ser alguma macumba! A esse ponto [...]
depois diz que ndo tem preconceito? [...] Todas as pessoas com graduacao,
um monte de gente com especializagdo, professores, a gente tinha um
monte de professores de historia, eles faltaram! Para vocé ver como [...] 0

preconceito existe [...] (Prof.2/CMEI-JP).

Os discursos dessas educadoras se assemelham ao mostrar a resisténcia que
alguns profissionais da educacdo ainda possuem em relacdo a cultura africana e
afro-brasileira. Essa negatividade com a qual os proprios educadores enxergam a
referida cultura consiste em um fator de impedimento para o desenvolvimento de
projetos voltados para a valorizagéo da cultura negra nas escolas. A diretora de Sao
Pedro expds um outro obstaculo aos trabalhos voltados para a diversidade nas

escolas, a politica:
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[...] Mas para mim, hoje, [...] € uma leitura que eu vou fazer socialmente,
ndo da minha escola [...] acho que a discriminacdo estda em todos os
grupos, e o pais tem mostrado isso. Em Vitéria como gestora, eu tenho
vivido isso todo dia, quando eu escuto de quem deveria estar |4 na ponta
defendendo isso, esta dizendo que a escola ndo pode falar sobre negro,
gue a escola ndo pode falar sobre género, a nossa camara de vereadores
esta [...] impedindo alguns trabalhos de acontecerem na escola, de
conscientizacao [...] (Dir.4/CMEI-SP)

No CMEI de Jardim da Penha isso também ficou claro quando a professora
(Prof.2/CMEI-JP) expb6s que o movimento da escola sem partido tira a forca das

abordagens sobre diversidade na escola.

Dessa forma, nota-se que as dificuldades encontradas pelas escolas em trabalhar
com as questdes raciais, consistem, basicamente: no posicionamento de algumas
familias adeptas a determinada matriz religiosa; na resisténcia de alguns
educadores em trabalhar com o tema; em alguns posicionamentos politicos; e na
falta de interesse da propria comunidade pelo assunto, no caso de Jardim da Penha.
Com isso, nota-se que o0s campos sdo independentes, mas se relacionam e
interferem uns nos outros (BOURDIEU, 2002, p. 15). Os relatos das educadoras
expbem como que os campos politico, religioso e familiar, influenciam no campo

educacional, atuando em favor de um mesmo arbitrario cultural dominante.

Isso ficou ainda mais claro diante do fato que ocorreu em um CMEI da cidade de
Vitéria/ES, no ano de 2017, o qual funciona dentro de uma Igreja Evangélica, em
espaco locado pela Prefeitura. Uma das professoras da escola realizou um trabalho
com as criancas sobre a boneca Abayomi, uma boneca preta, que era feita pelas
africanas para suas criangas, por meio de n0s ou trancas nos pedacos de suas
saias, durante as viagens nos navios negreiros. O trabalho da professora e dos
alunos ficou exposto, sendo que o pastor mandou que este fosse retirado, tendo em
vista que, segundo ele, a boneca tratava-se de simbolo de macumba. De acordo
com o pastor, a boneca foi retirada por remeter a uma religido de matriz afro-
brasileira, e ndo pela sua cor. (LOPES, 2017). Para a professora, o pastor agiu de
forma preconceituosa, sendo que sua atitude foi uma agressao aos negros e as
criancas (LOPES, 2017).



106

O caso mencionado exemplifica a interferéncia de um campo sobre o outro. Quando
um campo busca romper com o habitus dominante e néo reforgar o arbitrario cultural
dominante, um outro campo age de modo a reforcar esse habitus e esse arbitrario
cultural dominante. Foi exatamente iSSo 0 que ocorreu ha escola mencionada, ao
buscar valorizar uma outra cultura, diferente da dominante, houve a interferéncia do
campo religioso reforcando o que é dominante e, associando o que foge a isso a
aspectos negativos. Situacdes semelhantes foram identificadas nos relatos das
educadoras entrevistadas, que deixaram claro a interferéncia de outros campos no
campo educacional reforcando o arbitrario cultural dominante diante de ac¢des que

valorizem a cultura afro.

Em relacdo a segunda pergunta sobre se as educadoras percebem tratamentos
diferenciados dos Professores para com os alunos negros, ou de alunos para com
alunos negros. Quanto a diferenca de tratamento dos professores para com oS
alunos negros, uma das professoras de Jardim da Penha (Prof.2/CMEI-JP) chegou a
mencionar que essa era uma pergunta em que eu nao teria uma resposta
verdadeira. Dentre as profissionais entrevistadas nos dois CMEI's, apenas uma
professora de S&o Pedro (Prof.3/CMEI-SP), afirmou perceber tratamentos
diferenciados dos professores para com os alunos negros. De acordo com a referida
professora, as criancas negras recebem menos colo, menos carinho e atencéo,
sendo que, “[...] as vezes as pessoas fazem e nem percebem [...] mas existe, com
certeza” (Prof.3/CMEI-SP).

Esse tratamento diferenciado concedido pelos educadores aos alunos brancos e
negros também foi observado na pesquisa realizada por Fabiana de Oliveira (2004),
em uma creche municipal localizada em um bairro periférico do interior de S&o Paulo
(FINCO; OLIVEIRA, 2011, p. 56):

Foi possivel identificar, no cotidiano da creche, a forma diferenciada como a
professora se relaciona afetivamente com as crian¢as negras e brancas, no
oferecimento ou ndo do colo, principalmente no momento da chegada, no
cumprimento com carinho e beijo, o abraco e/ou sem um contato carinhoso.
Essas situagBes ocorreram vdrias vezes ao longo da pesquisa de campo.
Algumas criancas chegavam chorando e ganhavam colo, no entanto, com
as criancas negras era diferente. Principalmente no momento da chegada
na creche, quando eram deixadas pelas mées ou outros familiares, as
criancas negras eram menos beijadas pelas professoras: [...] (FINCO;
OLIVEIRA, 2011, p. 65)
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Portanto, sem perceber, alguns profissionais da educacdo podem tratar de forma
diferente criangas negras e brancas. Isso também é uma forma de inculcagdo do
habitus dominante, visto que, eleva a autoestima das criancas brancas, e prejudica a

construcdo de uma identidade racial positiva nas criancas negras.

Em relacdo ao tratamento diferenciado dos alunos para com o aluno negro,
novamente, apenas uma educadora, do CMEI de S&o Pedro (Prof.1/CMEI-SP),
disse perceber. Segundo a professora “...] Quanto maior a crianga, mais esse
preconceito [...] existe” (Prof.1/CMEI-SP). A professora afirmou que independe se o
tratamento diferenciado ocorre entre aluno branco com aluno negro, ou entre os

préprios alunos negros:

[...] eles tém umas palavras [...] que eles ndo sabem o quanto pode
machucar outra crianca: “[...] ele é feio”; esses dias também falou bem
assim “[...] mas ela nao pode ser princesa porque ela é preta”, entdo tem
umas coisas assim que a gente ouve. [...] (Prof.1/CMEI-SP)

Apesar disso, a professora disse que, hoje, essas situacfes estdo diminuindo, antes
ela percebia mais esses comportamentos: “[...] por exemplo, agora as maes |[...]
botam aqueles cabelos bem bonitos [...] Acho que depende muito da familia [...] em
casa, como que eles séo tratados [...]” (Prof.1/CMEI-SP). Verifica-se a influéncia do

campo familiar na construcdo de uma identidade racial positiva nas criancas.

Para as demais educadoras das duas escolas, quando essa diferenca de tratamento
aparece entre as criangcas, normalmente sdo nas turmas maiores, em que OS
profissionais trabalham especificamente com base naquele caso, mas sdo raros 0s
casos. Além disso, as profissionais acreditam que, quando a crianga exterioriza essa

diferenciacéo, € porque aprendeu em casa:

Os pequenininhos, crian¢a de 1 ano e meio assim, [...] ndo tem muito essa
diferenciagdo ainda [...]. Porque o preconceito [...] a gente percebe que é
muito do meio que ela vive [..] a crianca em si ela ndo [..] faz essa

diferenciagdo assim, ainda mais os pequenininhos [...] E as vezes a familia
acha que nao tem preconceito, mas faz comentarios em casa, faz
brincadeiras [...] Mas ja aconteceu [...] da crianga maior [...] a gente notar
gue [...] ndo senta do lado da crianca que é negra, ndo quer dar a mao [...]
entdo tem que ser feito um trabalho ndo s6 com a crianca, tem que chamar
a familia, conversar e alertar [...] (Prof.4/CMEI-JP)
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Nesse mesmo sentido, a diretora de S&do Pedro (Dir.4/CMEI-SP) afirmou que as
vezes, entre 0s alunos, é necessario realizar alguma mediagdo, visto que, como
professora ja vivenciou situa¢cdes de um aluno branco ndo querer sentar perto de
uma aluna negra. Mas situacfes assim, segundo a diretora sdo passageiras, Visto
que, quando percebe, a escola intervém: “[...] Porque a gente também n&o sabe se
esse conceito ele é trazido de casa, por influéncia da familia [...] ou pelo conceito da
prépria crianga [...]” (Dir.4/CMEI-SP).

A diretora de Jardim da Penha também afirmou que, entre as criancgas, tratamentos
diferenciados em decorréncia da raca sao raros, pois as criancas ainda sao muito
pequenas, mas ja aconteceu caso de uma crianga nao querer brincar com outra “[...]
porque ela tinha o cabelo de pico [...]” (Dir.3/CMEI-JP). A partir dessa situacdo, a
diretora disse que houve um trabalho sobre os diferentes tipos de cabelo, e acabou
adentrando na questao racial. Mas para a diretora, por tras da atitude da crianca, ha
uma influéncia familiar: “[...] ela ndo faz porque quer, ela é muito pequenininha, mas
com certeza em casa ja deve ter ouvido falar, porque eles ndo nascem com O0S
conceitos prontos, eles aprendem com a gente, no convivio [...] (Dir.3/CMEI-JP).
Nesse mesmo sentido, duas professoras de Sao Pedro (Prof.3 e Prof.5/CMEI-SP)
afirmaram que a crian¢a s6 enxerga a diferenciacdo quando esta é colocada por um

adulto.

Observa-se que para as profissionais, a crian¢ca na idade em que se encontra no
CMEI néo discrimina sozinha, existe uma influéncia familiar que contribui para isso,
mesmo que de forma imperceptivel ou ndo consciente. Em outras palavras, as
educadoras se referiram a um trabalho pedagdgico primario, exercido pelo campo
familiar, na inculcagédo do arbitrario cultural dominante (BOURDIEU; PASSERON,
2014, p. 76/79). Antes de ingressarem no campo escolar, as crian¢as assimilaram o

habitus dominante, racista.

Para Bourdieu essa percepcao esta correta no sentido de que existe uma grande
influéncia da heranca cultural familiar no campo escolar (BOURDIEU, 2015, p.
49/50), conforme anteriormente abordado. Mas é importante mencionar que, de

acordo com a educadora Isabel Aparecida dos Santos (2001, p. 105), a escola
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possui dificuldade em se enxergar como reprodutora desse habitus dominante,

depositando essa responsabilidade na familia e as vezes na prépria crianca.

Apesar de a maioria das profissionais afirmar que S&o raros 0s casos em que
observam diferencas de tratamento entre as criancas, é importante mencionar uma
situacao vivenciada por uma das professoras de Jardim da Penha (Prof.2/CMEI-JP),
em que uma aluna da escola, que exercia certa lideranca na turma em que estava
(dltimas turmas do CMEI, criancas ja maiores) rejeitava as meninas que tinham o
cabelo cacheado, especificamente, uma aluna que era muito branca, mas tinha o
cabelo crespo. Em decorréncia disso, as alunas rejeitadas jA ndo queriam mais
entrar na sala, nem ir para a aula. Diante dessa situacdo, a professora buscou se
aproximar das alunas alvo da rejeicdo, e entendeu que o caso envolveu uma

discriminacgéo racial:

[...] € racial no sentido de identificar que o cabelo [...] € menos adequado, e
€ um cabelo que ele tem uma caracteristica de negro porque é um cabelo
crespo. Mas a menina era branca, mas qualquer coisa que indique [...] uma
relagdo, na minha opiniéo, [...] com o negro, diminui. [...] (Prof.2/CMEI-JP)

A professora identificou uma discriminacao racial com base no cabelo. A atitude da
professora diante da situacao, foi extremamente importante para que as educandas
se aceitassem. Contudo, nota-se que em momento algum a professora mencionou
que as alunas rejeitadas reclamaram ou denunciaram as pessoas que estavam
implicando com elas, a atitude das estudantes foi a de ndo querer ir para a aula, 0
silenciamento, visto que, “[...] nem todos sabem se defender dos xingamentos
preconceituosos. As experiéncias de preconceito racial vividas na escola, que
envolve o corpo, o cabelo e a estética, ficam guardadas na memoria do sujeito”
(GOMES, 2003).

A professora observou que existem alunos na escola que sao negros e se
reconhecem como pertencentes a essa categoria racial, mas disse que isso advém
da familia “[...] Aqui tem muitos artistas, € uma escola que tem muitos escritores, a
gente tem muitos musicos, [...] isso traz uma concepcao diferente, de valorizacao [...]
(Prof.2/CMEI-JP). Novamente, observa-se a importancia da familia para o

reconhecimento e aceitacao da crianca negra de si mesma.
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N&o obstante os exemplos mencionados, ficou claro que casos em que as
profissionais perceberam diferenciacdes entre as criangas, com base na racga, nao
sdo comuns. Durante as entrevistas, restou evidente, a partir do relato de algumas
profissionais, que manifestacfes de discriminacdo racial ocorrem entre os adultos,

sejam estes da comunidade, ou da prépria escola.

A diretora de Jardim da Penha (Dir.3/CMEI-JP), afirmou que o preconceito racial é
mais perceptivel na comunidade: [...] nés temos professoras negras, [...] desde que
eu entrei eu percebo, que a comunidade € extremamente racista, porque se uma
professora negra falhar, ndo tem compreenséo. [...] (Dir.3/CMEI-JP). A diretora deu
um exemplo do que ocorreu com uma professora da escola, que € negra, que
retornou de licenca. Ao retornar a sua cadeira na escola, a professora que a
substituia, que é branca, saiu. Com isso, as familias fizeram um abaixo assinado.
Um dos argumentos para o abaixo assinado foi o de que as criancas estavam
acostumadas com a outra professora, e no meio do ano estava havendo uma
mudanca. Para ndo deixar que essa situacdo fosse levada a SEME, a diretora
relatou que teve que explicar quem era a professora, falar das qualidades e

experiéncias profissionais dela, e até mesmo falar sobre com quem ela era casada.

E exatamente a partir dessa realidade que Wieviorka (2007, p. 30/31) trata do
‘racismo sem atores”, no qual os racistas, que ndo se assumem racistas, buscam
outras razdes para fundamentar seus atos de discriminagdo, como fez a comunidade
diante do retorno da professora a sua cadeira. A diretora (Dir.3/CMEI-JP) relatou que
uma das pessoas que estava reivindicando pediu para conversar com a professora.
A diretora disse que perguntou para a professora se ela poderia conversar, sendo
que esta se disponibilizou. Ao final, segundo a diretora, a professora disse que foi
interrogada sobre o seu casamento, dentre outros assuntos, de modo que ela teve

gue falar que estava ali para esclarecer duvidas relacionadas a escola.

Observa-se que, a presenca de uma professora negra, em um espaco de brancos,
incomodou, gerou um estranhamento e uma necessidade de saber mais sobre essa
profissional, visto que, a professora estava em um espago que ndo era dela, a
propria diretora afirmou: “[...] Mas se fosse uma loira, ndo iam fazer [...] garanto que

nao iam fazer. Eu ja tive troca de professores assim, inumeras vezes. [...]’
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(Dir.3/CMEI-JP). Por isso, a comunidade buscou uma justificativa para que aquela
professora estivesse ali, ocupando aquele espaco, justificativas que ndo se
restringiam ao campo escolar. A atitude da diretora, foi semelhante a atitude do
amigo do autor Jorge da Silva, autor que se reconhece como pertencente a raca

negra:

[...] Em reuniBes e festas para as quais sempre me convida, apresenta-me a
seus outros amigos como um verdadeiro génio. Até se esquece de que a

alguns ja me apresentou antes. “Inteligentissimo”, “primeiro lugar em tudo”,
“fala varias linguas” e por ai afora, ndo sentindo necessidade de mencionar,
e muito menos amplificar, o curriculo de mais ninguém. (SILVA, 1998, p. 33)

A mencionada diretora e o0 amigo do autor sentiram a necessidade de descrever,
respectivamente, o curriculo da professora e do autor para que houvesse uma
aceitacdo por determinado grupo social, para justificar o porqué de eles estarem
naquele espaco. A diferenca reside no fato de que a diretora fez isso devido a
rejeicdo manifestada pela comunidade. Esse estranhamento ocorre tendo em vista
gue, quando os negros ingressam na disputa, em determinado campo, por cargos e
fungdes com os brancos, acabam sendo “punidos”, questionados, “colocados no seu
lugar” (SANTOS, 2005, p. 61).

Além desse caso, a diretora (Dir.3/CMEI-JP) relatou que haviam muitas reclamacdes
por parte da comunidade em relacdo a duas professoras negras da escola, que
eram excelentes profissionais. Mas nunca recebeu reclamagéo de uma professora
branca, de olhos claros, que trabalhou na escola, e ndo era tdo atenciosa com as
criancas, se comparada as outras duas. Ela disse que a explicacdo que encontrou
para isso foi na questéo racial. Em relagdo a uma das professoras negras, a diretora

disse que uma méae chegou a se referir a ela como assistente:

[Diretora] “A pessoa que vocé esta falando é a regente de sala”. [Mae]
“‘Néo, ela é assistente, € uma neguinha de cabelo enrolado”. [Diretora]:
“Qual o problema do cabelo e da cor dela? Ela é a professora regente. Uma
excelente profissional, estd aqui ha tantos anos, faz um trabalho
maravilhoso, acolhe as criangas com carinho, entendeu? A senhora esta
equivocada”. [Mae] “Ela fica muito séria na porta, ela nem sorri para a
gente!” [...] (Dir.3/CMEI-JP)
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Novamente, observa-se que a atitude discriminatoria foi justificada com base em
outro argumento: “[...] Ela fica muito séria na porta, nem sorri para a gente!”

(Dir.3/CMEI-JP). A diretora mencionou uma outra situacao nesse mesmo sentido:

[...] vieram duas maes aqui, [Maes]: “A professora nao veio”. [Diretoral:
“Nao, mas tem uma profissional 14. Tem uma professora nossa da tarde,
gue eu consegui que ela viesse substituir a professora que esta de licenga”.
[Mé&es]: “Nao tem ninguém |a”. [Diretora]: “Tem sim”. [M&es]: “Nao, s6 tem a
assistente”. [Diretora]: “Tem, a professora esta la, eu a vi entrar’. [Maes]:
“Entéo ela saiu”. [Diretora)]: “Entdo vamos la ver”. [Diretora] Cheguei 4, [...]:
“Olha la, a professora 1a”. Era negra. [Maes]: “Ah, pensei que era s6 a
assistente”. (Dir.3/CMEI-JP)

Esses casos relatados pela diretora mostram que “[...] O brasileiro se acostumou a
ver o negro desempenhando determinados papéis [...] condenados a certos papéis
subalternos [...]" (SANTOS, 2005, p. 60). Segundo a diretora (Dir.3/CMEI-JP), essa
mesma professora (negra) substituiu uma outra por um periodo, e foram feitas trés
denuncias a SEME. Quando uma outra professora (loira), regente de sala também,
ficou seis meses no lugar da professora, ndo foi feita qualquer denuncia. Foi
possivel observar que a diretora € uma profissional atenta as questdes raciais, por
iISSO teve essa percepcao e a atitude de associar os casos mencionados ao aspecto

racial.

A partir dos exemplos expostos € possivel notar que, enquanto em Jardim da Penha
existe uma necessidade de que os assuntos sobre as questdes raciais sejam
abordados para que haja uma maior aceitacdo dos negros e da sua cultura por parte
da comunidade, em S&o Pedro essa necessidade surgiu para que a propria
comunidade se aceitasse e, se reconhecesse como pertencente ao grupo racial
negro. Nota-se que, em ambas as comunidades € preciso que as questdes raciais
sejam abordadas, cada comunidade possui uma necessidade especifica a ser
atendida com essa abordagem, contudo a razdo para que 0s conteldos raciais
sejam desenvolvidos nas duas regifes é a mesma, qual seja: tanto em Jardim da
Penha quanto em S&o Pedro, houve o reconhecimento do arbitrario cultural

dominante, e a internalizacdo do habitus dominante, racista.

O resultado disso em Jardim da Penha estd na coincidéncia entre o arbitrario cultural

dominante, e a cultura pertencente a essa comunidade. Com isso, os individuos
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incluidos nesse contexto assumem a sua posi¢cdo de dominantes, valorizam o seu
arbitrario cultural, que € o dominante, e ndo se interessam pelo que foge a essa
cultura. Em S&o Pedro ocorre o contrario, visto que, a comunidade reconhece como
dominante o arbitrario cultural que ndo a pertence, fazendo com que essa
comunidade assuma uma posicdo de dominada, de inferiorizacdo. O habitus
dominante também foi internalizado pela comunidade de S&o Pedro, € por isso que
esta assume a posicao de culturalmente inferior, pois sabe que a sua cultura nao

coincide com o arbitrario cultural dominante.

Isso explica o porqué de a diretora do CMEI de Sao Pedro (Dir.4/CMEI-SP) ter
sentido dificuldade de trabalhar com o pertencimento racial da comunidade, visto
que, o projeto mencionado estava voltado para a desconstrucdo do habitus
dominante, que foi construido e internalizado por toda a sociedade, ao longo do
processo historico de discriminacao racial, e ao longo da trajetéria de negacao vivida
pelas pessoas da comunidade, conforme observado a partir da historia de

constituicdo da regido de Sao Pedro.

Um ultimo exemplo dado pela diretora de Jardim da Penha (Dir.3/CMEI-JP), a
envolveu e a fez se atentar para a sua atitude. A diretora disse que em anos
anteriores, encomendou dois banners. Os banners foram feitos com a imagem de
duas criancas brancas, um menino e uma menina, e disse que realmente ndo havia
se atentado para isso. Os materiais foram utilizados e guardados, mas
posteriormente surgiu uma situacdo em que 0s banners foram expostos novamente.
Diante disso, um pai de um dos estudantes a questionou sobre o porqué de nao se
ter colocado uma crianca negra. No momento, ela disse a ele que realmente n&o

tinha pensado nisso, e que tinha que ter mesmo.

A diretora (Dir.3/CMEI-JP) afirmou que na semana seguinte o material foi retirado.
Ao apresentar esse exemplo, de forma espontanea, falando de si mesma, visto que
a diretora poderia ter omitido esse acontecimento, ela expds como a valorizagdo do
esteredtipo dominante, o branco, ocorre de forma imperceptivel, uma vez que é o
habitus racista foi internalizado pelos proprios educadores. Essas praticas que se
desenvolvem de forma naturalizada pelos proprios profissionais da educacao,

propagam um arbitrario cultural dominante, que conduz o que nao possui esse
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arbitrario cultural “[...] a internalizar sua imagem negativa, idealizada com o objetivo
de inferioriza-lo e oprimi-lo [...]". (CAVALLEIRO, 2005, p. 63)

Conforme observado, a escola, muitas vezes, atribui as familias a responsabilidade
pela propagacéo do preconceito, e retira a sua responsabilidade nesse processo. E
comum que atitudes de preconceitos manifestadas pelas criancas sejam remetidas
ao seu ambito familiar, sem que as educadoras se vejam como também elementos
do problema, pensando em si tdo somente como a solucéo. (CAVALLEIRO, 2005, p.
68). A ndo reflexdo sobre suas praticas cotidianas, sobre os materiais utilizados,
sobre a insercdo de discussdes sobre raga apenas diante de rejeicbes apresentadas
pela crianca, sdo atitudes que contribuem para a internalizacdo/reproducdo do

habitus dominante e para a confirmacao do arbitrario cultural dominante.

Semelhante as percepc¢fes expostas pela diretora de Jardim da Penha (Dir.3/CMEI-
JP), em S&o Pedro, a professora (Prof.3/CMEI-SP) também percebe que o
tratamento diferenciado com base na raca advém dos adultos, contudo, tratam-se
dos educadores da escola. De acordo com a professora (Prof.3/CMEI-SP), o
racismo, e o0 preconceito de uma forma geral, se manifestam por meio de
brincadeiras, piadas e apelidos entre os adultos da escola. A professora esclareceu
gue essas manifestacdes sdo feitas por uma minoria, 2%. Mas, segundo a
educadora, existem agueles que sao preconceituosos, mas que ‘[..] ndo tém
coragem de falar, que pra mim sao os piores [...]" (Prof.3/CMEI-SP), estes, segundo

a professora, exteriorizam o preconceito no modo de tratar o outro.

A mencionada professora deu alguns exemplos de “brincadeiras” feitas com ela.
Uma delas, foi quando uma outra educadora descobriu que a professora tinha um
filho jA adulto, e pediu para que a professora o apresentasse a ela, fazendo o
seguinte comentario: “...] me apresental Eu tenho o pé na senzala [...]”
(Prof.3/CMEI-SP). A professora disse que respondeu: “[...] Meu filho ndo é escravo
[...]" (Prof.3/CMEI-SP). Além disso, a professora afirmou: “[...] Outra coisa €, ‘coisa
de preto’, isso [...] a gente ouve muito, ‘isso é coisa de preto’ [...] tem tantas, que a
gente ouve todos os dias [...] (Prof.3/CMEI-SP). Essa mesma percepcao foi

identificada nas respostas de outra professora entrevistada no CMEI de Sao Pedro:
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[...] vocé observa nas conversas, nas brincadeiras, que ainda existe a
guestdo do racismo sim [...] eu acho que acontece no nosso ambiente
também, de educador, que seria um ambiente, que na verdade deveria ser
zero. Mas a gente sabe que nao [...] (Prof.5/CMEI-SP)

A pedagoga (Pedag.2/CMEI-SP) da escola também afirmou que ja ouviu falas
preconceituosas, com base na cor, vindas de professores, mas que nao foram
dirigidas as criancas. A pedagoga disse gque tendo em vista que a escola ndo aceita
essas atitudes e desenvolve acdes, é possivel que esses comportamentos fiqguem

mais velados.

As piadas e as brincadeiras, tdo comuns em ambientes familiares e de trabalho,
consistem em eficientes mecanismos de propagacdo e de reproducdo de
preconceitos. Devido a sua aparente “inocéncia” e ao seu aparente carater
“inofensivo”, aqueles que se sentem ofendidos com essas brincadeiras e piadas sao
0os denominados “sem senso de humor”, afinal “foi s6 uma brincadeira”. De forma
descontraida, esse “senso de humor” reforca o arbitrario cultural dominante ao
inferiorizar aquilo que foge a esse padrdo. As brincadeiras de cunho racista, por
exemplo, reforcam toda a negatividade atribuida ao negro, inferiorizando-o, e, com
isso, dificultam a constru¢cdo de uma identidade racial positiva. (TELLES, 2003, p.
249)

Ante 0 exposto, as entrevistas concedidas pelas educadoras da educacéo infantil,
em ambos os CMEIl's, apontam, majoritariamente, para o resultado de que o
comportamento dos adultos, especialmente aqueles advindos do campo familiar e
do préprio campo escolar, sdo uma fonte de resisténcia para a construcdo de uma
identidade racial positiva nas criancas. Essa resisténcia pode ser manifestada: de
forma expressa, em forma de brincadeiras, ou, justificando os atos discriminatérios
com outros fundamentos; e/ou, de forma velada, por meio da omissdo do negro
dentro da escola, da auséncia de projetos especificos sobre a valorizacdo da cultura
negra, ou, por meio de um tratamento diferenciado concedido pelas professoras aos

alunos negros e brancos, mesmo que de forma imperceptivel.

Atitudes racistas entre as proprias criancas foram apontadas como raras pela

maioria das profissionais, que mencionaram a influéncia dos adultos sobre as
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atitudes destas, sendo que, essa diferenciagcdo, quando ocorre, é feita pelas
criangas maiores. E claro que, entende-se que as criancas so sujeitos ativos dentro
do mundo social, “[...] capazes de produzir mudancgas nos sistemas nos quais estao
inseridas [...]” (NASCIMENTO, 2011, p. 41), podendo adquirir novos conhecimento e
referéncias em outros campos, como o midiético, neste, vale lembrar o depoimento
da professora do CMEI de S&ao Pedro (Prof.1/CMEI-SP) ao afirmar que uma crianca
disse que a outra ndo poderia ser princesa, porque ela é preta. Isso significa que, as
criancas nem sempre reproduzem o que absorvem dos adultos que estdo a sua
volta, especialmente dos adultos de sua familia e de sua escola, com quem mais
convivem. Contudo, é claro que isso ndo reduz a influéncia desses agentes sobre a
formacdo das criancas, que podem sim reproduzir comportamentos que observam
entre os adultos que as cercam. (CAVALLEIRO, 2005, p. 16)

Dessa forma, a desconstrucdo do habitus dominante e do arbitrario cultural
dominante deve correr primeiramente dentro das escolas, entre os profissionais, e
dentro das familias, visto que estes sdo 0s principais campos de construcdo da
identidade das criancas, de internalizacdo do habitus e de acumulo de capitais. A
forma como essa identidade racial é construida, entre criancas brancas e negras, na
educacado infantil, seja essa educacdo escolar ou familiar, influencia como essa
crianca ingressa no ensino fundamental, no qual entra com cerca de seis anos de
idade.

3.2 A IDENTIDADE RACIAL NAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE ENSINO
FUNDAMENTAL PESQUISADAS

As diferencas entre as escolas de ensino fundamental de Jardim da Penha e de Séo
Pedro foram observadas antes de iniciar as conversas com as educadoras. Ao
entrar na EMEF de Jardim da Penha, tive a sensacdo de que estava entrando em
uma escola particular. Isso porque, observou-se criangas que chegavam na escola
de carro, sendo que, muitos desses carros possuiam um alto valor de mercado.
Além disso, muitas criancas chegavam na escola de transporte escolar. O espaco

fisico da escola € bem amplo, com rampa, acessibilidade para os alunos com
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deficiéncia, sala para atendimento educacional especializado, sala de video, sala de
artes e possui alguns espacos que sequer séo utilizados, ou ndo sao utilizados com

muita frequéncia.

Ja em S&o Pedro, ndo foi observado criangas chegando de carro ou de transporte
escolar na escola. Ademais, a EMEF de Sao Pedro ndo possui sequer uma quadra,
as criancas fazem a aula de educacéo fisica no patio. A escola apresenta salas
improvisadas, feitas a partir de divisorias com o refeitorio, sendo que, ao falar sobre
isso, a diretora da EMEF demonstrou indignacao: “[...] duas salas foram feitas com
divisorias com o refeitério! O que é isso [...]? [...]” (Dir.2/EMEF-SP).

Além disso, observou-se que a escola de Sdo Pedro ndo possui rampa, nem uma
sala especifica para a aula de artes, a professora da mencionada disciplina realiza
os trabalhos na sala de aula. Ademais, a escola de Sao Pedro possui turno a noite, o
gue ndo ocorre na escola de Jardim da Penha. A diretora da EMEF de Sdo Pedro
(Dir.2/EMEF-SP) explicou que o 9° ano (82 série), que é o ano conclusivo do ensino
fundamental, s6 tem no turno da noite. Contudo, de acordo com a mencionada
diretora, a verba enviada para escola, € a mesma que é enviada para as escolas

localizadas em bairros da classe média:

[...] a prefeitura manda verba igual [...]? Manda [...] S6 que tem uma
diferenca, quando I o telhado cai, quando acontece alguma coisa, [...] eles
mandam a empresa terceirizada, da prefeitura, ir 14 fazer, [...] ndo gasta a
verba da escola, diferente de mim [...] Vocé tem ideia do que é administrar
uma escola de 3 turnos? Para vocé ter uma ideia, eles estdo me dando, por
més para administrar de manha, de tarde e de noite, a comida, R$5.000,00.
Vocé acha que d& para uma escola [...]? Eu tenho o integral! Seu pai e sua
mae ndo devem gastar menos do que mil reais na sua casa [...] Se néo
gastam, chega perto, para 4 pessoas. Como vocé quer que eu atenda 600
criangas com R$5.000,00? [...] E com o0 mesmo valor de 15 anos atras. A
inflacdo é a mesma de 15 anos atras? Nao é. [...] (Dir.2/EMEF-SP)

Ambas as escolas possuem turmas de integral, bem como turmas dos turnos da
manha e da tarde. A diferenca € que na EMEF da regido de S&o Pedro ainda existe
o turno da noite. Dessa forma, se as verbas enviadas séo iguais, sendo que, em Sao
Pedro existe um turno de funcionamento a mais, consequentemente, essa escola
possui menos verba disponivel, ou seja, proporcionalmente, o tratamento € desigual.
Ademais, a diretora de Sao Pedro mencionou que o cardapio das escolas de

diferentes regides administrativas (regides de classe alta e de classe baixa) sao
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diferentes, sendo que, segundo a diretora, em Sao Pedro entende-se que os alunos

devem comer uma comida mais substanciosa, voltada a classe trabalhadora:

[...] O cardépio [...] é igual [...]? N&o é. [...] E porque aqui 0s meninos S&o
mais pobres e eles tém que comer mais comida. La eles podem comer mais
lanche. [...] olha o tipo de cardapio, o tipo de merenda e vocé vai entender o
gque eu estou falando. Até na merenda ha uma segregacao. [...]
(Dir.2/EMEF-SP)

Foi possivel notar, nas escolas de ensino fundamental, que estas lidam com
problemas sociais que estdo além da finalidade de “ensino”. Contudo, isso foi muito
mais visivel na EMEF de S&o Pedro, na qual os profissionais lidam com diversos
problemas sociais, que ultrapassam o objetivo da escola de “educar”. “[...] A gente
junta uma cesta basica todo més e da para uma familia de aluno [...] Educacao hoje
€ muito mais complexo [...] educacdo publica principalmente, [...] vocé gerencia
muito mais social do que escola [...]” (Dir.2/EMEF-SP). De acordo com a diretora da
escola de S&o Pedro, a escola lida com tudo, menos com o verdadeiro papel da

escola, principalmente, quando se trata das escolas dos bairros de periferia:

[...] Eu costumo dizer, em vérias reunibes inclusive com a Secretaria de
Educacao: “Vocés estdo preocupados com tudo, escola publica em Vitéria
esta preocupada com tudo, principalmente em bairro de periferia, menos
com o papel da escola”. [...] Ninguém esta preocupado se o aluno esta
aprendendo, se esta dando todo o conteldo programatico, ninguém esta
preocupado com isso, ninguém vem aqui, ninguém pergunta para o
professor. Se o professor quiser ndo dar nada o ano todo, ele ndo da nada,
ele registra na pauta que deu e acabou, porque a preocupacdo é outra.
Agui, esta preocupado se vai receber o dentista na semana que vem [...] na
outra semana o exame de olho, na outra semana [...] vacinar contra o HPV,
na outra semana tem que mandar os relatérios dos alunos que a gente acha
gue sdo hiperativos. Ninguém pergunta assim: “O professor esta
conseguindo dar o contetdo do livro todo? Os alunos estdo assimilando
isso?”. Ninguém pergunta. “Vamos fazer um teatrinho para eles aqui de
violéncia?” Ninguém quer saber. Ninguém. Eu ndo estou falando ninguém
aqui da escola s6 ndo. SEME, ninguém esta preocupado. [...] Se vocé no
final do ano entregar todos os documentos, € muito triste falar isso [...] e
vocé aprovar a maior parte dos alunos, mesmo que eles ndo facam nada,
essa escola é a melhor que tem em Vitoria [...] (Dir.2/EMEF-SP)

Fica claro que as desigualdades sao explicitas e sentidas pela diretora de Sé&o
Pedro, cuja entrevista foi um verdadeiro desabafo de mais de duas horas, onde foi
possivel perceber que as escolas das duas regides administrativas ndo séo vistas da
mesma forma pela Prefeitura. A trajetoria dos negros no Brasil, abordada no capitulo

2, permite que se chegue a conclusdo de que por tras dessas diferencas entre as
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escolas, existe a desigualdade racial, o racismo estrutural, que perpassa as
instituicbes (ALMEIDA, 2016), que também internalizaram o habitus dominante,
racista, ao longo do processo historico brasileiro. A diferenca de tratamento
dispensada as escolas, a partir da visdo da diretora (Dir.2/EMEF-SP), remete ao
descaso da Prefeitura em relagdo a educacao na regido de Sdo Pedro desde o inicio
da constituicdo desta, em que se originou a escola Grito do Povo, conforme

abordado anteriormente.

A diretora (Dir.2/EMEF-SP) expressou a falta de esperanca que os alunos da EMEF
de Sdo Pedro possuem em relacdo a educacdo, apresentando a sociedade de
classes como uma caracteristica da sociedade brasileira, sendo que a logica é

exatamente a de manter pobres 0s que nascem pobres:

[...] Por isso que o trafico ndo para nunca [...] a maioria ndo tem pai, quando
tem, esté preso, morreu, mataram [...] o pai tem cinco, seis familias, [...] ndo
tem concepcéo [...] de busca de poder: “poxa, eu queria ter um carro
melhor, eu quero ter uma casa de praia”. Ndo, € o viver por viver, eu sé
estou querendo viver ultimamente, eu s6 quero viver. Nao é igual a gente
gue quer construir alguma coisa, ndo tem essa visdo de construcéo.
Conversa com eles que vocé vai ver. E s se divertir. [...] os pais estdo
desempregados, também ndo procuram emprego. Entdo é outra visdo. E
outra relacdo social que eles estabelecem entre eles. A maioria ndo tem
vontade de sair de Sdo Pedro, me explica 0 que que € isso? Como é que
pode? Quem ndo quer melhorar? Entdo é muito complicado vocé pensar
assim eu acho. [...] tenho 600 alunos, 50 pensam diferente disso, vocé acha
muito? Obvio que n3o. [...] (Dir.2/EMEF-SP)

A partir da afirmacdo da diretora de Sao Pedro, é possivel compreender de forma
concreta o que significa a “[...] interiorizacdo do destino objetivamente determinado
[...] para o conjunto da categoria social a qual pertencem” expressa por Bourdieu
(2015, p. 52). Segundo o autor:

Esse destino é continuamente lembrado pela experiéncia direta ou mediata
e pela estatistica intuitiva das derrotas e dos éxitos parciais das criancas do
seu meio e também, mais indiretamente, pelas aprecia¢cdes do professor,
gue, ao desempenhar o papel de conselheiro, leva em conta, consciente ou
inconscientemente, a origem social de seus alunos [...] (BOURDIEU, 2015,
p. 52)

O comportamento dos alunos, identificado pela Diretora (Dir.2/EMEF-SP), em
relacdo a escola, € o resultado da aceitagdo do destino pré-determinado para eles, a
partir da sua condigéo social. O contexto de vida dos alunos néo os leva a pensar de
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outra forma, é a internalizacdo do habitus dominante que os faz agir assim, que 0s
coloca na posicao que toda a sociedade espera que ocupem de acordo com o seu
pertencimento de classe e racial. Contexto diferente foi observado na escola de
Jardim da Penha, em que, segundo a Pedagoga (Pedag.1/EMEF-JP) os pais dos

alunos sao alfabetizados, os meios culturais sdo mais acessiveis

[...] Uma coisa é eu estar no meio em que o pai fala errado [...] que tem o
alcoolismo [...] que tem a droga [...] que eu nao tenho acesso a livro, que
ndo tem ninguém para me ajudar [...] Que eu sou sozinho ali, com
dificuldades para vencer [...] outra coisa € vocé ter uma realidade que a
gente vive em Jardim da Penha. [...] (Pedag.1/EMEF-JP)

Dessa forma, resta claro que as diferencas entre as escolas séo evidentes, tanto em
relagao ao contexto social no qual as duas EMEF’s se inserem, quanto em relagédo a
propria estrutura destas. Apesar disso, observou-se que as respostas obtidas nas

perguntas feitas as educadoras das diferentes escolas ndo foram muito divergentes.

Em relacdo ao questionamento sobre a existéncia de projetos de valorizagcdo da
cultura negra ou dos conteudos raciais no dia a dia escolar, todos os profissionais da
EMEF de Jardim da Penha responderam que ndo existe um projeto especifico
voltado para esse assunto no dia a dia da escola. Apenas uma pedagoga afirmou
que escola trabalha com assuntos voltados para a questdo racial, mas ndo com
muita intensidade, visto que, a realidade da escola é outra, sendo “[...] uma realidade
mais de branco [...]"” (Pedag.1/EMEF-JP). A diretora (Dir.1J/EMEF-JP) afirmou que a
escola ndo possui um projeto especifico, mas disse que existem propostas na
organizacdo curricular que visam ao desenvolvimento de conteddos na sala de aula
que desconstroem os mitos que envolvem a questdo racial. Contudo, a diretora

enfatizou que essa nao é uma tarefa facil:

[...] a questdo racial € uma questdo que estd posta dentro das nossas
casas, nas casas dessas criancas [...] desconstruir isso [...] ndo € algo
simples, ndo é algo rapido, € um processo, a médio e longo prazo, com
muitos projetos, a escola atualmente ndo tem um projeto em si [...] eu
percebo [...] poucos avancos em relacdo a isso, exatamente porque aqui a
gente vé uma populacéo [...] bem elitizada, bem branca, branca em todos os
sentidos [...] (Dir.1/EMEF-JP)

Em Sé&o Pedro trés educadoras responderam positivamente a primeira pergunta, e

quatro responderam negativamente. Dentre as que responderam positivamente, esta
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a pedagoga da escola (Pedag.3/EMEF-SP) que disse que nos projetos realizados
sobre a valorizacdo da cultura negra ou dos conteudos raciais prioriza-se as turmas
de 1° a 5° ano, pois sdo a base, segundo ela, o preconceito vem de casa, sendo que

a escola “[...] reforca, ou trabalha o contrario [...] (Pedag.3/EMEF-SP).

Ao contrario da mencionada pedagoga, a diretora da EMEF de Sao Pedro
(Dir.2/EMEF-SP), disse sO observar esses assuntos sendo abordados quando as
educadoras tratam do bullying, sendo que, no dia a dia ndo existem projetos de
valorizacdo da cultura negra ou dos conteddos raciais. Entretanto, segundo a
mencionada diretora, quando chega o més da consciéncia negra, a escola realiza
trabalhos voltados para isso, o que foi confirmado por duas professoras da escola
(Prof.6 e Prof.7/EMEF-SP). Nesse mesmo sentido, uma das professoras da escola
de Jardim da Penha (Prof.8/EMEF-JP), que n&o tinha nem um ano que estava na
escola, disse que ainda ndo havia visto projetos nesse sentido na escola, e que
esses projetos, normalmente, comecam a surgir quando se aproxima o més de

novembro.

Nas respostas dadas pelas professoras das escolas observou-se que a realizagao
de projetos que envolvam a valorizacdo da cultura negra depende muito da iniciativa
individual de cada educador. Uma das possiveis explicacdes para isso, identificadas
nas entrevistas, consiste no fato de que projetos que tratem da cultura afro, que
tragam a valorizacdo dessa cultura, sdo polémicos e resultam em intervencdes

externas na escola.

Como exemplo disso, a professora (Prof.9/EMEF-JP) e a pedagoga (Pedag.1/EMEF-
JP) de Jardim da Penha, relataram o caso de uma professora da escola que
trabalhou com maculelé®®. O pai de uma das criancas, que é pastor, enviou uma
carta para a escola questionando o trabalho da professora, tendo em vista que a
escola é laica e ndo pode trabalhar religiosidade. Contudo, segundo a professora
(Prof.9/EMEF-JP), o trabalho estava trazendo a cultura de um povo, a escola nédo

estava trabalhando “religiao”: [...] a gente nem toca em religido [...] mas um toque do

15 Manifestacdo cultural, expressa por dancas e canc¢des, advinda da cidade de Santo Amaro da
Purificacdo (Bahia), onde surgiu também a capoeira. Ndo se sabe ao certo a origem do maculelé,
alguns dizem que sua origem é africana, outros acreditam ser de origem indigena. (CONGO DE
OURO, 2013)
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pandeiro, do tambor, ja remete & macumba [...] vem [...] os preconceitos [...]". Ao
invés de a escola se posicionar diante desse acontecimento, a professora teve que
interromper o trabalho que estava realizando na época: “...] a escola podia ter
tomado algumas posturas, [...] mas foi melhor assim ‘vamos evitar [...]”
(Prof.9/EMEF-JP). A professora de Jardim da Penha (Prof.9/EMEF-JP), afirmou que
a escola ja ndo consegue trabalhar com o Congo mais, e um dos obstaculos para o

desenvolvimento desses projetos € a questao religiosa:

O nosso negro aqui, € um negro evangélico, um negro que ndo quer saber
da cultura, de onde ele veio [...] Eu acho que a dificuldade é justamente
essa, porque a medida que vocé vai trabalhar, e vocé quer quebrar esse
preconceito, tem essa questao religiosa [...] (Prof.9/EMEF-JP)

A questdo religiosa também apareceu na EMEF Sdo Pedro. No depoimento da
diretora (Dir.2/EMEF-SP), ficou claro que os alunos associam elementos da cultura

afro a “macumba’:

[...] No bairro carente, a maioria é evangélico [...] Fala em capoeira para os
alunos aqui, negros [...] Tudo € macumba. Eu sempre pergunto: “vocé sabe
0 que € macumba [...]? Vocé ndo sabe nem o que vocé esta falando,
macumba é um instrumento. [...] NAo sabem o que é, e também nao estao
preocupados em saber. E se chegarem em casa e falarem que eu falei que
€ um instrumento, [...] vem gente aqui. [...] tem que deixar, porque o pastor
disse. (Dir.2/EMEF-SP)

Essa percepcédo também foi expressada por uma professora (Prof.10/EMEF-SP) da
mesma escola, segundo a qual, ao tratar da influéncia da cultura africana no Brasil e
discutir religiosidade com os alunos, a primeira palavra que surge da mente deles é
“‘macumba”: “[...] Vocé ndo chega para um aluno de 6°, 7°, 8° ano e quer apagar da
memoéria dele totalmente uma coisa que € cultural. E a formacdo dele, e isso esta
ligado a religiosidade, eu sempre falo isso, porque a maioria frequenta a igreja [...]"
(Prof.10/EMEF-SP). Os depoimentos das mencionadas educadoras, expressam que
0S proprios alunos manifestam influéncias de outros campos, como 0 campo
religioso, no campo escolar. No ensino fundamental, o habitus dominante ja foi
internalizado e os estudantes sabem qual é o arbitrario cultural dominante. Nas
palavras da professora “[...] E a formagao dele [...]” (Prof.10/EMEF-SP), ou seja, isso

ja foi construido e absorvido pelos alunos.
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Foi possivel notar que essa associacdo aos elementos da cultura afro com a
‘macumba”, também é feita por alguns profissionais da educagédo, conforme
observado no depoimento da diretora da EMEF de S&o Pedro. Segundo a diretora
(Dir.2/EMEF-SP), sabe-se que trabalhar com a historia e a cultura afro é obrigatério,
esta na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao. Entretanto, se o professor for adepto
a determinado segmento religioso, ele nao trabalha com essa questédo: “[...] se o
professor for crente, por exemplo, ele ndo da [...] fala que isso é macumba. [...]
Como € que eu, se sou preconceituoso, vou te ensinar a nao ter preconceito? [...]”
(Dir.2/EMEF-SP).

Surge novamente a questao religiosa como um obstaculo ao desenvolvimento do
trabalho de valorizacdo da cultura negra, e a observancia ao que impde a lei
10.639/2003, de modo que, esse obstaculo é apresentado inclusive por alguns
profissionais da educacdo, que internalizaram o habitus dominante, racista. Essa
influéncia da religido surgiu em todas as escolas pesquisadas, 0 que mostra a forca
gque esse campo possui de interferir no campo escolar, de reforcar o arbitrario
cultural dominante. Isso porque, quando um educador deixa de trabalhar com a
cultura afro por motivos religiosos, ele est4 associando referida cultura a aspectos
negativos e, consequentemente, reforcando e legitimando o arbitrario cultural

dominante.

A professora da EMEF de Jardim da Penha (Prof.9/EMEF-JP), afirmou que os
profissionais que se dispdem a trabalhar com temas que tratam da cultura negra, ja
se preparam para se defender. Por isso, alguns preferem nao trabalhar com essas
guestdes. Uma outra professora da mesma escola (Prof.11/EMEF-JP) afirmou que
até mesmo quando a necessidade de se criar projetos para tratar das questdes da
cultura negra é apresentada nos Conselhos de Classe, o assunto ndo € muito
abracado pela equipe, o que foi confirmado pela professora (Prof.9/EMEF-JP): “[...]
se a gente ndo reconhece que existe um problema, a gente néo vai criar projeto
estratégico para desenvolver [...]". Além disso, por ser um tema polémico, a
mencionada professora (Prof.9/EMEF-JP) disse que alguns profissionais afirmam

gue nao sabem trabalhar com a questéo.
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Nesse mesmo sentido, a diretora da EMEF de S&o Pedro disse que: “...] Na
educacédo é mais facil vocé ndo falar. [...] Se vocé ndo quiser ter problema, é s6 vocé
nao falar. [...]” (Dir.2/EMEF-SP). Referida diretora ainda acrescentou que a omissao
dos assuntos que envolvem a questdo racial é uma forma de producdo de

conhecimento:

[...] Aqui a gente esta produzindo conhecimento? Esta. Conhecimento
preconceituoso [...] porque eu ndo ensino tudo o que o aluno tem direito [...]
entéo eu estou produzindo um conhecimento deficiente para ele, eu estou
produzindo a falta, eu estou produzindo a minha opinido [...] a minha
verdade [...] N&o teve producdo? Légico que teve. Uma producado horizontal,
uniforme, desigual, completamente individualista, vocé néo esta produzindo
um individuo independente [...] (Dir.2/EMEF-SP)

Quando o ensino € baseado na valorizacdo de uma cultura em detrimento de outra,
ou quando omite determinada cultura, seja por motivos de crenca religiosa, ou
qualquer outro motivo, esse conhecimento “preconceituoso”, como dito pela diretora,
€ produzido. Quando a autoridade pedagdgica, baseia seu trabalho pedagdgico na
cultura europeia, nos padrdes de branquitude, omitindo outras culturas, como a
cultura afro, ou apresentando-as em datas especificas, dando-lhes menor
importancia, a autoridade pedagdgica esta inculcando o habitus dominante, que
exalta o arbitrario cultural dominante pertencente a um determinado grupo ou classe
(BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 62).

As afirmacfes das educadoras evidenciam um outro obstaculo para a realizacdo de
trabalhos que envolvam a valorizacdo da cultura negra e dos conteudos raciais na
escola, qual seja: a falta de formacéo especifica dos profissionais para trabalharem
com questdes que envolvam a diversidade. Segundo a pedagoga da EMEF de
Jardim da Penha (Pedag.1l/EMEF-JP), um professor mais preparado, vai preparar

melhor os estudantes:

[...] existe uma auséncia de areas especificas para a formacédo do professor
[...] na faculdade. Vocé nédo vé nada sobre a valorizac¢éo afro, nada, eu ndo
conhec¢o ninguém que tenha feito, que tenha uma cadeira [...] Nao é s6 de
pedagogia ndo, qualquer docéncia. Eu nunca vi. [...] (Pedag.1l/EMEF-JP)

A afirmacdo da pedagoga nao condiz com o que estabelece o artigo 11, 82° do
Estatuto da Igualdade Racial, o qual apresenta a formacao inicial e continuada de

professores e a confec¢do de material didatico como elementos necessarios para o
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cumprimento da obrigatoriedade do ensino da histéria da Africa e da populacéo
negra no Brasil, conforme estabelecido no caput do referido artigo. (BRASIL, 2010).
Além disso, o depoimento da educadora vai de encontro ao que consta no artigo 1°,
81° da Resolugédo n° 1 de 2004, do Conselho Nacional de Educagéo (CNE), segundo
0 qual os cursos de ensino superior devem incluir em suas disciplinas e atividades
curriculares, temas relacionados aos afrodescendentes e as relagcfes ético-raciais
(CNE, 2004).

Com isso, observa-se que as normas nao tém sido suficientes para que temas que
envolvam as questdes raciais sejam abordados pelo sistema de ensino, até mesmo
no nivel superior, e na formacdo de professores. Essa falta de preparo cria
inseguranca e receio nos profissionais para trabalharem com essas questdes no dia
a dia escolar, sendo que, muitos deles ndo sabem lidar com as situagcdes que
envolvam a discriminag&o racial, ndo tém preparo para isso, ou sequer percebem
essas situacdes no cotidiano escolar. Os educadores, no geral, ndo se atentam para
as distincdes existentes no desempenho escolar de criancas brancas e negras. Nao
relacionam as diferencas raciais com os resultados obtidos na escola, tampouco
observam o quanto essa falta de atencgéo influencia nas suas agodes. (SILVA, 2001,
p. 66)

O artigo 11, 82°, do Estatuto da lgualdade Racial expressa dois focos de acédo do
Movimento Negro no campo escolar: “[...] a formagdo de educadores/as para o
combate ao racismo e a producdo de recursos didatico-pedagogicos alternativos
para discussdo do racismo, da discriminacdo racial e compreensdo das
desigualdades geradas por eles” (SILVA, 2001, p. 66). Desde a década de 1980 dois
enfoques tém sido dados pelo Movimento Negro, sdo eles: “[...] o livro didatico e o
curriculo escolar” (SILVA, 2001, p. 65). Em relacéo aos livros didaticos observou-se
gue 0S negros eram expostos em posi¢cdes de subalternidade, o que trazia um
prejuizo a construgdo de uma identidade racial positiva para a crianga negra. Em
relacdo ao curriculo escolar, apontou-se que a histéria e a cultura africana eram
contadas a partir da escraviddo, ndo se fazendo mencéo a histéria da Africa e dos

africanos brasileiros antes do mencionado periodo. (GOMES, 2001, p. 65-66)
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No que tange ao livro didatico, notou-se que houve um avanco. A pedagoga da
EMEF de Jardim da Penha (Pedag.1l/EMEF-JP) pegou um livro didatico que estava
em sua sala e mostrou as imagens que apareciam, disse que agora ja é possivel
observar alguns personagens negros. Mas antigamente, segundo a referida
pedagoga, 0 negro era apresentado em posicoes inferiores mesmo. Assim como a
pedagoga (Pedag.l/EMEF-JP), a professora da EMEF de Sao Pedro
(Prof.10/EMEF-SP) mostrou os livros que utiliza nas aulas. Nestes foi possivel
observar uma unidade que tratava da diversidade e da discriminacao religiosa,
sendo que nessa unidade havia um capitulo que abordava a cultura e os povos
negros. Outro livro apresentado pela mesma professora, tratava da pré-historia
brasileira e abordava a vinda dos africanos ao Brasil. A professora ainda
acrescentou: “[...] a religido africana, antigamente n&o existia [nos livros], hoje ja tem
[...] fala qual a importancia deles na Africa [...] entdo abarca muita coisa [...]"
(Prof.10/EMEF-SP).

Em relacdo as respostas ao questionamento sobre se os profissionais percebem
tratamentos diferenciados dos professores para com os alunos negros, ou de alunos
com alunos negros, observou-se que do professor para com o aluno negro, oS
profissionais, das duas escolas, ndo percebem. Apenas uma professora da EMEF
de Sao Pedro (Prof.6/EMEF-SP) afirmou que quando o professor é desrespeitoso,
ele ndo é apenas em relacdo a raga, havendo uma necessidade de que o professor
respeite 0 aluno da escola publica como um cidaddo que tem o direito ao

conhecimento.

Referida professora disse que observa que existem aqueles professores que
menosprezam o0s alunos, ndo sao todos os profissionais que fazem isso, mas é
possivel observar professores fazendo piadinhas ou chacotas. Para ela, quando um
professor da sua escola também é professor da escola privada, é visivel a dedicagéo
maior dele nesta. Na concepcéao da professora (Prof.6/EMEF-SP), o aluno da escola
na qual trabalha ja esta em discrepancia com o da escola privada, e quando ele
entra na escola, nédo é acolhido como deveria. A mencionada educadora disse que 0
aluno da sua escola, na maioria das vezes, esta piolhento, fedorento, e ela observa
comentarios sobre isso e, sobre outros assuntos, que ndo cabem aos professores

fazerem.
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Em relacdo a diferenga de tratamento entre os alunos, com base no critério racial,
em Sao Pedro, quatro entrevistados disseram que percebem, e trés disseram que
nao percebem. Destes alguns afirmaram que observam determinados alunos
assumindo o cabelo afro. Em Jardim da Penha apenas uma professora
(Prof.11/EMEF-JP) afirmou n&o perceber tratamentos diferenciados entre os alunos
com base no critério racial e, uma pedagoga (Pedag.1l/EMEF-JP) afirmou perceber
somente em relacdo a uma aluna negra que é rejeitada por sua turma. Mas, no
geral, em Jardim da Penha esse tratamento diferenciado para as educadoras €&

perceptivel entre as criancas, uma das professoras expressou que:

[...] todos os contatos [...] quase todos, de negro nessa escola, a gente tem
dificuldade [...] toda a relagdo das criancas com relacdo a crianca negra,
aqui nessa escola, sofre preconceito. [...] €& “peloto de bosta”, “nao
cheiroso”, ndo da a mao [...] (Prof.9/EMEF-JP)

A professora de Jardim da Penha (Prof.9/EMEF-JP) mencionou o caso de um aluno
negro, dizendo que quando era passada alguma atividade em que os alunos
deveriam dar a mao uns para os alunos, o aluno logo se dirigia a ela pedindo para
nao participar: “[...] ‘Professora, eu posso nao fazer? [...] a minha barriga esta

doendo™ (Prof.9/EMEF-JP). Segundo a professora, ou ela mudava a atividade, ou

fingia que acreditava na “dor de barriga” do aluno.

Mais de uma educadora na EMEF de Jardim da Penha mencionou a rejei¢céo vivida
por uma aluna negra em sua classe na escola. Contudo, os olhares sobre essa
situacdo divergiram. Para a pedagoga (Pedag.l/EMEF-JP), existe um tratamento
diferenciado dos alunos em relacdo a essa estudante, mas porque ela implica com
0S outros, porque ela € uma aluna dificil: “[...] Nesse caso com essa menina, €
porque ela € impossivel [...] € aquela crianca que bate, que implica, que faz fofoca,
gue mexe nas coisas dos outros, entdo em funcao néo da raga, mas em fungéo das
atitudes [...]” (Pedag.1l/EMEF-JP). Ou seja, a educadora atribuiu a aluna negra a

responsabilidade pela rejeicao vivida por ela na sala de aula.

J& a professora (Prof.9/EMEF-JP) acredita que os proprios educadores justificam a
ndo aceitacdo da referida aluna pelas outras criancas atribuindo a culpa disso a

esta, quando na verdade, ela percebe que as criancas sequer seguram a mao da
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aluna, quando sao realizadas atividades que requeiram esse contato: “[...] eu vejo
nojo, entendeu? [...]" (Prof.9/EMEF-JP). A professora me convidou para observar
uma de suas aulas na sala dessa aluna, na qual realizou uma atividade aberta, ao

gue aceitei prontamente.

Durante a atividade, foi nitida a resisténcia das criancas para fazerem dupla e
segurarem a mao da mencionada aluna negra. Em determinado momento da aula, a
referida estudante parou de participar da atividade e ficou sentada. A professora
perguntou para ela o que tinha acontecido, mas ela n&o respondeu. Observou-se
gque aconteceu exatamente o que a professora (Prof.9/EMEF-JP) disse que
aconteceria: uma resisténcia dos outros alunos em estabelecerem contato fisico com
a aluna negra. Segundo a educadora (Prof.9/EMEF-JP), se a mencionada aluna
tentar reclamar de alguma coisa, sempre havera um questionamento por parte de
outros educadores sobre se é isso mesmo, se ndo é fingimento. Nesse sentido,
afirma Gomes (2003):

Nem sempre os professores e as professoras percebem que, por detrds da
timidez e da recusa de participacdo de trabalhos em grupos, encontra-se
um complexo de inferioridade construido, também, na relagdo do negro com
a sua estética durante a sua trajetdria social e escolar. (GOMES, 2003)

A atitude da escola de Jardim da Penha diante da situagao vivida pela aludida aluna
negra, a silencia e, com isso, a escola privilegia as criangas brancas, e reproduz o
habitus dominante, racista, justificando as atitudes discriminatérias ocorridas no
campo escolar. (CAVALLEIRO, 2001, p. 76)

Situagdo semelhante foi observada na EMEF de S&o Pedro. Durante a entrevista
com a diretora (Dir.2/EMEF-SP), houve a interrupcdo por parte de algumas
pedagogas que falaram de uma reclamacéo feita por uma méae de um aluno,
segundo a qual seu filho estava sendo chamado de “macaco” na escola. As
pedagogas disseram para a diretora que explicaram para a essa mae que nao era
bem assim, que o filho dela fazia bullying com os colegas e estes reclamavam, e que
o filho dela nunca reclamou de nada com elas. Se expressbes desse tipo sao

dirigidas a ele, isso nunca foi informado, segundo as pedagogas.
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Novamente, verificou-se que se tratava de um “aluno problema”, sendo que, as
atitudes racistas das outras criangas foram justificadas pelo comportamento do
aluno. Dessa forma, ao justificar as atitudes racistas de outras criangas com 0
comportamento do aluno alvo da discriminagcdo, a escola reforca o habitus
dominante e reproduz o arbitrario cultural dominante, como foi observado também
na EMEF de Jardim da Penha, na qual a rejeicdo das criangcas & mencionada aluna

negra foi justificada pelo comportamento “dificil” desta:

Por mais que se tente ocultar, o problema étnico aparece no espaco escolar
de modo bastante consistente. As profissionais da escola ndo se sentem
responsaveis pela manutencgdo, inducdo ou propagacdo do preconceito.
Mas, tendo em vista a realidade do problema, cria-se, entdo, a necessidade
de responsabilizar alguém pela sua existéncia. Nessa hora, as vitimas
passam a ser as culpadas pela situagdo. (CAVALLEIRO, 2005, p. 67)

Nas duas escolas € possivel observar que os educadores ndo mencionaram
qualquer reclamacao do aluno que recebeu a ofensa racial e da aluna rejeitada.
Novamente, surge o siléncio da crianca, ou a sua defesa por meio de atos de
“‘indisciplina” ou “implicancia”. Observa-se que, em ambas as EMEF’s, a culpa recaiu
sobre a crianca ofendida ou rejeitada. O modo como as educadoras naturalizaram e
justificaram as atitudes racistas confirma a interiorizacdo do habitus dominante por
elas. O racismo é o habitus dominante, é estrutural, por isso que as pessoas
reproduzem ser perceber, sendo que, no caso das duas EMEF’s, essa reprodugao
do racismo ocorre independentemente do contexto social em que os reprodutores se

7 7

encontram. Isto €, o habitus dominante é reproduzido tanto na regido onde a

populacdo €é majoritariamente negra, como na regido onde a populacdo é

majoritariamente branca.

Também ficou evidente a partir do depoimento da professora (Prof.9/EMEF-JP) de
Jardim da Penha que, diante de um conflito entre os alunos, que envolva alunos
negros, a primeira ofensa que surge é a racial. Referida percepcdo também foi
expressada por outra professora da mesma escola (Prof.8/EMEF-JP): “...] se a
pessoa ndo tem um lagco de amizade [...] invariavelmente a questdo racial entra

como uma das formas de se criar uma ofensa ao outro” (Prof.8/EMEF-JP).
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Vale observar, que para a professora de Jardim da Penha (Prof.9/EMEF-JP) com as
meninas negras a discriminacdo € mais visivel: “[...] ndo sei se é porque a gente fala
da beleza do cabelo, ela é mais discriminada do que o menino negro” (Prof.9/EMEF-
JP). Em uma de suas pesquisas, Cavalleiro (2001) observou a naturalidade com a
qual as criancas brancas proferiam expressdes de cunho racista dirigidas as

criangas negras:

[...] pude constatar a tranquilidade com a qual as criancas brancas
expressam comentarios depreciativos a respeito das negras, que quase
sempre permanecem absolutamente caladas, com olhar distante.
Sobressaem em seus rostos expressées vazias. Apos a ofensa dirigem-se a
outro grupo, ou entdo principiam a brincar sozinhas, como se nada lhes
tivesse acontecido.

Nesses conflitos em que criangas xingam, referindo-se a cor da pele como
uma caracteristica negativa, podemos observa-las como grandes
vencedoras da disputa. (CAVALLEIRO, 2001, p. 54)

A observacéo feita pela autora, condiz com a percepc¢ao das referidas professoras
(Prof.8 e Prof.9/EMEF-JP) ao afirmarem gue a ofensa racial € a primeira a aparecer
diante de um conflito entre os alunos. Isso acontece porque ser branco é um capital
dentro do campo em disputa, a regra do jogo é ser branco, o racismo € o habitus
dominante. Pode-se entender o siléncio das criancas negras diante dos atos
discriminatérios como uma decorréncia da internalizacdo do habitus dominante por
elas mesmas, ou seja, elas reconhecem o arbitrario cultural dominante, reconhecem
gue nao é o pertencente a elas e, diante de uma reafirmacéo desse arbitrario, elas o

reconhecem como dominante. Silenciam-se.

A omisséo dos educadores, 0 seu nao agir, diante dos atos discriminatdrios entre as
criangas no campo escolar, acrescido do siléncio das criangas negras, refor¢ca o
arbitrario cultural dominante e o sentimento nas criangas brancas de que podem
reproduzi-lo, utiliza-lo como um mecanismo de dominacdo, de inferiorizacdo do
outro, um instrumento de poder, um capital. (CAVALLEIRO, 2001, p. 54)

Uma das professoras entrevistadas (Prof.9/EMEF-JP) afirmou que ndo tem visto
avanco em relacdo ao fim dessas manifestacdes discriminatorias. Isso porque,
muitos politicos tém propagado ideologias de cunho preconceituoso, racista, e tém
recebido apoio. Isso tem dado coragem para que 0s racistas, 0S preconceituosos, se

manifestem e acreditem que tém razao. Além disso, a professora afirmou que a
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questdo da “escola sem partido” mostra que, todos podem se posicionar, ter o seu
partido, até mesmo a midia, mas o professor ndo pode. Para a professora, trazer a
cultura de outros povos, seja a cultura europeia ou africana, é trazer conhecimento,

e nédo ideologia.

Com isso observa-se novamente, a influéncia exercida por outros campos no campo
escolar. Assim como identificado nos CMEI’s, nas EMEF’s de Jardim da Penha e de
Sdo Pedro também ha grande interferéncia dos campos familiar, religioso e até
mesmo politico. Tudo isso, unido a uma auséncia de formacdo adequada dos
educadores para trabalharem com a diversidade, reforgca o arbitrario cultural
dominante, contribui para a internalizagdo do habitus dominante e,

consequentemente, para a reproducao do racismo estrutural.

E importante mencionar que, assim como observado pela diretora do CMEI de S&o
Pedro (Dir.4/CMEI-SP) em relacdo a comunidade, na EMEF da mesma regiao,
observou-se que os alunos possuem dificuldade em se reconhecerem como
pertencente a categoria racial “negra’. A diretora da EMEF de S&o Pedro
(Dir.2/[EMEF-SP) afirmou que a ofensa de cunho racial independe se o aluno que

profere o comentario racista é branco ou ndo, sendo mais comum entre 0S negros:

[...] Entre eles eu vejo. [...] “macaco”, essas coisas. Eu vejo negro com
negro inclusive, e a maior parte é eles com eles mesmos, nao é branco com
negro ndo. [...] Um inferiorizando o outro. [...] porque as vezes tem uma que
€ pretinha, mas o cabelo € liso: “Eu sou, mas meu cabelo é liso, ndo ¢ igual
ao seu que é de pico”. Ai um outro que n&o é um negro tdo escuro, mas é
negro: “Eu ndo sou preto igual a vocé ndo, eu sou mais clara [...]". Direto
vocé os ouve falando, porque ndo se reconhecem. Se vocé nao se
reconhece na sua prépria identidade, se vocé ndo se reconhece como
negro, quando vocé vé outro negro, vocé nao é igual a ele obviamente [...]
identidade € uma coisa que esta na sua cabeca, se vocé ndo se enxerga
como parte daquele grupo vocé nao vai ser. Vocé pode ter todas as
caracteristicas daquele grupo, mas se vocé ndo se reconhece como um
individuo pertencente aquele grupo, vocé néo € [...] (Dir.2/EMEF-SP)

Nesse viés, a coordenadora da EMEF de S&o Pedro (Coord.1/EMEF-SP) afirmou
que a escola possui mais alunos negros, contudo, eles ndo se reconhecem.
Mencionada educadora disse que observa isso quando pede para os estudantes se

desenharem, exporem como sdo, cComo se veem:
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[...] Tem uns que se colocam loiros [...] outro com o cabelo liso [...] Tem um
aluno aqui que é bem negro, mas ele ndo se vé como negro. [...] porque as
vezes a gente pede para fazer desenho, e ele ndo se vé. [...] ele fala: “Eu
ndo sou negro” [..] eu achei que ele melhorou na aceitacdo.
(Coord.1/EMEF-SP)

De acordo com a mencionada coordenadora, os alunos associam o negro ao feio:
“[...] eles mesmos trazem aquele lado [...] de que o negro € [...] feio, de que o negro
€ 0 que tem cabelo ruim [...]” (Coord.1/EMEF-SP). A professora da EMEF de S&o
Pedro (Prof.10/EMEF-SP) também disse observar que os estudantes associam o0
negro ao feio, sendo que isso é visivel, quando alguém fala alguma coisa

relacionada ao negro:

[...] quando vocé fala alguma coisa relacionada ao negro: “Ixi”, ai eu falo
assim “Por que ‘Ixi’? Olha para a sua boca, olha para a sua orelha, olha
para o seu nariz, olha para o seu cabelo. Vocé quer que eu descreva para
vocé a caracteristica de um branco, como é? [...] (Prof.10/EMEF-SP)

E por isso que a Coordenadora da EMEF de S&o Pedro (Coord.1/EMEF-SP) afirmou
gue todo més mais ou menos, juntamente com outras profissionais, realiza o dia da
beleza com os alunos, no qual elas arrumam o cabelo das criancas, limpam e
cortam as unhas destas. Com isso, as educadoras mostram para as criancas como
elas sdo bonitas e ensinam habitos de higiene a elas. Segundo a coordenadora, 0s
alunos cobram o “dia da beleza”, e disse: “[...] eu acho que eles se sentem todos
iguais” (Coord.1/EMEF-SP). Para a mencionada educadora: “[...] eles se sentem
feios por causa do cabelo. [...] Os meninos também, por isso eles raspam o cabelo
curtinho assim. [...] porque ninguém vé se eles tém o cabelo ruim.” (Coord.1/EMEF-
SP)

Observa-se que de forma naturalizada, a educadora se referiu ao cabelo crespo
como “cabelo ruim”, expressando o arbitrario cultural que ela mesmo reconhece
como dominante, que ndo é o pertencente ao negro. S&o essas expressoes, ditas de
forma naturalizada que faz com que as criangas interiorizem o habitus dominante,
gue considera inferior, as caracteristicas do negro, visto que, ndo sdo as

pertencentes ao padrao, ao arbitrario cultural dominante.
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As entrevistas feitas nas escolas mostram que as criancas exteriorizam mais as
resisténcias ao que vem da cultura negra, e até mesmo as caracteristicas fisicas do
negro, nas EMEF’s. Por serem ainda muito pequenas no CMEI, as educadoras tém
mais dificuldade de identificar esses comportamentos nelas, sendo que isso é mais
perceptivel nos adultos, sejam estes da familia, ou do préprio campo escolar.
Atualmente, nenhuma das escolas possui um projeto especifico institucionalizado
sobre a valorizacdo da cultura negra ou dos conteudos raciais, isso faz parte do
projeto politico-pedagogico, mas observou-se que trabalhar com essas questdes &

algo que parte de ac¢0des individuais de cada professor.

CONSIDERACOES FINAIS

Por todo o exposto, observa-se que a Lei n® 10.639 de 2003, que alterou a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (lei n® 9.394 de 1996) incluindo o artigo 26-
A, que torna obrigatorio o ensino da historia e da cultura afro brasileira nas escolas
publicas e privadas (BRASIL, 1996), ndo é suficiente para alterar um habitus

produzido durante um longo processo historico.

Diante da historica exclusdo dos negros do sistema de ensino, referida lei ndo
significa uma efetiva inclusdo dessa populacdo no campo educacional. Assim como
ocorreu com a Lei Aurea, e com a prépria Constituicio da Republica de 1988, uma
norma, sozinha, ndo muda um sistema que foi historicamente utilizado como um
instrumento de controle e exclusao da populacédo pobre e negra, tampouco altera um
habitus impregnado na estrutura social. A lei é a histéria reificada, e a prética social,

racista, € a historia incorporada.

Por meio da pesquisa de campo realizada nos CMEI's e nas EMEF’s das regides
administrativas de Jardim da Penha e de Sao Pedro, foi possivel perceber a
influéncia exercida por outros campos, como os campos familiar, religioso, politico,
como um fator de impedimento para o desenvolvimento de projetos de valorizacéo

da cultura negra ou dos conteudos raciais no dia a dia escolar e, consequentemente,
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para a concretizacdo da lei n°® 10.639/2003 e construgdo de uma identidade racial

positiva nas criangas negras.

Em outras palavras, quando o campo escolar busca romper com o habitus
dominante e ndo reforcar o arbitrario cultural dominante, um outro campo age de
modo a reforcar esse habitus e esse arbitrario cultural dominante. Ao buscar
valorizar uma outra cultura, diferente da dominante, a escola sofre a interferéncia de
outros campos, sendo que, a influéncia exercida pelo campo religioso, reforcando o
que é dominante e, associando o que foge a isso a aspectos negativos, foi algo
presente nas entrevistas das quatro escolas pesquisadas. Contudo, vale mencionar
que, tanto nos CMEI's quanto nas EMEF’s foram concedidos depoimentos que
mostraram a resisténcia de se trabalhar com a cultura afro entre os proprios
profissionais, por diferentes motivos: por associarem a elementos negativos (como a
‘macumba”); por saberem que trabalhar com a valorizagdo dessa cultura gera
reclamacdes externas; ou pela falta de formagcdo sobre assuntos que envolvam a

diversidade.

A principal diferenca percebida entre as escolas dos diferentes niveis educacionais
consiste no fato de que, nos CMEI’s os resultados apontaram, majoritariamente, 0
comportamento dos adultos, especialmente aqueles advindos do campo familiar e
do préprio campo escolar, como fonte de resisténcia para a constru¢cdo de uma
identidade racial positiva nas criangas. Essa resisténcia pode ser manifestada: de
forma expressa, por meio de brincadeiras, ou, justificando os atos discriminatorios
com outros fundamentos; e/ou, de forma velada, por meio da omissdo do negro
dentro da escola, da auséncia de projetos especificos sobre a valorizagdo da cultura
negra, ou, por meio de um tratamento diferenciado concedido pelas professoras aos

alunos negros e brancos, mesmo que de forma imperceptivel.

Tratamento diferenciado entre as proprias criangcas, com base no critério racial,
foram apontados como raros pela maioria dos profissionais dos CMEl's, que
mencionaram a influéncia dos adultos sobre as atitudes destas, sendo que, essa
diferenciacdo, quando ocorre, é feita pelas criangcas maiores. Dessa forma, a
desconstrucdo do habitus dominante e do arbitrario cultural dominante deve correr

primeiramente dentro das escolas, entre os profissionais, e dentro das familias, visto
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que estes sdo 0s principais campos de construcdo da identidade das criancgas, de
internalizacdo do habitus e de acumulo de capitais. A forma como essa identidade
racial é construida, entre criancas brancas e negras, na educacéao infantil, seja essa
educacdo escolar ou familiar, influencia como essa crianga ingressa no ensino

fundamental, no qual entra com cerca de seis anos de idade.

Nas EMEF’s, as entrevistas mostraram que, nessa fase escolar, as criancas
exteriorizam mais as resisténcias ao que vem da cultura negra, e até mesmo as
caracteristicas fisicas do negro. Vale mencionar, que um fator marcante na EMEF da
regido de S&o Pedro, foi a falta de reconhecimento dos alunos negros, como
pertencente a referida categoria racial. Essa falta de reconhecimento quanto ao
pertencimento racial, também apareceu nos depoimentos obtidos nos CMEI's, no
que tange ao reconhecimento dos préprios profissionais da educacdo, conforme
mostraram alguns relatos obtidos das entrevistadas.

Atualmente, nenhuma das escolas possui um projeto especifico institucionalizado
sobre a valorizacdo da cultura negra ou dos conteudos raciais, isso faz parte do
projeto politico-pedagdgico, mas observou-se que trabalhar com essas questdes é
algo que parte de ag¢bes individuais de cada professor. Dessa forma, observou-se
que o habitus dominante foi internalizado e também é reproduzido dentro das
escolas, o que dificulta, muitas vezes, a insercdo de temas voltados para a

valorizag&o da cultura negra nas escolas.

Vale mencionar que, em relacdo as EMEF’s, as diferencas estruturais observadas e
0S contextos sociais totalmente divergentes, comprovam a teoria de Bourdieu, uma
vez que, a estrutura social esta montada para reproduzir as desigualdades sociais,
sendo que, o0 sistema de ensino, faz parte dessa estrutura e é também um

instrumento dessa reproducao.
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