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Resumo

Esta investigacdo teve o objetivo de analisar as expressdes das opressdes de “raga”, género e classe na
educacdo profissional para contribuir para a intervencdo do Servigco Social. Priorizou as experiéncias de
jovens afrodescendentes/negras alicercada nas narrativas de estudantes concluintes dos cursos técnicos
profissionais em Portugal e Brasil.

A pesquisa teve natureza qualitativa, utilizou paradigma critico e aplicou método dialético e estudo
de caso. Via entrevistas individuais e grupos focais, obteve a participacdo de jovens
afrodescendentes/negras, privilegiando abordar: a identificagdo étnico-racial; as desigualdades
sociorraciais no acesso a escola e aos cursos; as representacdes e conflitos presentes na escola; opressoes
e resisténcias na vida de mulheres afrodescendentes/negras jovens.

Os resultados explicitam que as identidades sociais das jovens perpassam o0s conflitos étnico-
raciais de cada contexto, articulando, especialmente as categorias de raga, etnia, nacéo, nacionalidade e
cultura, em Portugal, e raga e mesticagem no Brasil. Ha expressdes das desigualdades sociorraciais na
educacdo nos dois contextos, apesar de guardarem particularidades referentes a estrutura da politica e
formas de reproducdo social das desigualdades, do racismo e sexismo estruturais. As experiéncias com
discriminagfes s&o comuns as jovens nos dois paises, que apresentam diferentes formas de enfrenta-las
ao reconhecé-las e lhes oferecer resisténcias.

E importante que a formagéo e a intervencdo em Servico Social estejam atentas aos diferentes
projetos em disputa na realidade social que esté inserida. A interseccdo de diversas categorias como
raga, classe e género para analisar a realidade social contribuiu para apresentar possibilidades de
intervencdo profissional nos contextos micro, meso e macro da préatica, apoiada nas experiéncias
analisadas nesta investigacao.

Concluimos, ainda, que com tantos desafios e analises inesgotaveis por fazer, que as préaticas anti-
opressivas e antirracistas sdo fundamentais por associarem 0s sistemas de opressfes e posicionar-se
politicamente frente a eles. Neste bojo, a intervencdo do Servigo Social tem muito a contribuir na
confrontacdo da hegemonia que nega a desigualdade, o racismo, o sexismo e todas as formas de

opresséo.

Palavras-chave: Mulher negra jovem; Educagdo profissional; Intervencdo em Servico Social.



Abstract

This research aimed to analyze the expressions of the oppression of “race”, gender and class in
professional education to contribute to the intervention of Social Work. Prioritized the experiences of
young people of African descent based on the narratives of professional and techincal high school course
from the Portugal and Brazil.

Regarding its nature, this is a qualitative research within a critical paradigm and applied dialectical
and case study methods. Through individual interviews and focus groups, it obtained the participation
of young people of African descent to understand mainly the follow issues: ethnic-racial identification;
socio-racial inequalities in access to school and courses; the representations and conflicts present in the
school; oppressions and resistance in the lives of young of African descent / black women.

The results show that the social identities of young women permeate the ethnic-racial conflicts of
each context, articulating, especially, the categories of “race”, ethnicity, nation, nationality and culture
in Portugal and “race” and mestizaje in Brazil. There are expressions of socio-racial inequalities in
education in both contexts, although they have particularities regarding the structure of politics and
forms of social reproduction of structural inequalities, racism and sexism. Experiences with
discrimination are common to young women in both countries, who have different ways of addressing
them by recognizing them and offering resistance.

It’s important that the formation and intervention in Social Work are attentive to the different
projects in dispute in the social reality that are inserted once articulating with perspectives that are
concatenated with the ethical principles of the profession and the political dimension of the professional
category is a condition for printing anti-oppressive and anti-racist practices. The intersection of several
categories such as “race”, class and gender to analyze social reality contributed to present possibilities
of professional intervention in the micro, meso and macro contexts of practice based on the experiences
analyzed in this research.

We conclude, albeit with so many challenges and inexhaustible analyzes to be done, that anti-
oppressive and anti-racist practices are fundamental for associating oppression systems and positioning
themselves politically in front of them. In this context, Social Work intervention has much to contribute

to confront the hegemony that denies inequality, racism, sexism and all forms of oppression.

Keywords: Young black woman; Professional education; Intervention in Social Work.
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INTRODUCAO

“As rosas da resisténcia nascem no asfalto. A gente recebe rosas, mas vamos estar com o punho cerrado
falando de nossa existéncia contra os mandos e desmandos que afetam nossas vidas” (Marielle Franco)

Esta tese doutoral se propds a analisar a experiéncia de mulheres afrodescendentes/negras® jovens na
educacéo profissional em Portugal e Brasil com o objetivo de contribuir para a intervencéo do Servigo
Social na educacdo. As motivagdes que influenciaram a escolha do objeto de estudo dizem respeito a
prépria condicdo da autora, nomeadamente o fato de ser uma mulher negra, latino-americana, brasileira,
nordestina, bem como sua trajetdria profissional como assistente social na educacdo e pesquisadora
deste campo.

O contexto de trabalho na educacéo profissional vem requisitando estudos para contribuir com as
analises e o trabalho do assistente social na politica. O crescente ingresso de jovens negras nos cursos
técnico-profissionais do nivel médio da cidade de Salvador-Bahia-Brasil, que possui mais de 80% da
populacdo autodeclarada negra, foi o cenario de inquietages que proporcionou o desenho investigativo
desta tese. Compreender as contradicdes, desigualdades e opress@es inscritas no cotidiano da escola é
condicdo elementar a intervencéo social.

A conjuntura de retrocessos politicos em que se esboga este estudo também é desafiadora e deve
ser elucidada, pois nos trés ultimos anos, fatos como o golpe politico-parlamentar-midiatico no Brasil
que depds a presidenta eleita Dilma Rousseff e o cruel assassinato da vereadora Marielle Franco
apontavam para o recrudescimento das tensdes sociais no enfrentamento do neoconservadorismo e
refracdo de direitos sociais, representados pelas contrarreformas trabalhista, previdenciaria e do ensino
médio.

Neste contexto, estar em Portugal cursando o doutoramento ofereceu a autora uma experiéncia
salutar para repensar a histéria, ter um panorama mundial das diferentes realidades continentais e
globalizadas e vivenciar as desigualdades e opressdes sob outras formas e perspectivas. Embora Portugal
e Brasil tenham realidades sociais, econémicas e culturais dispares — ndo s pelas suas localizagdes
geogréficas que imprimem diferentes posicdes, mas face as articulagdes politicas europeias a que esta
inserido Portugal e o contexto de periferia do Sul em que participa o Brasil — o0 objeto de estudo desta
tese encontra raizes nas historias dos dois paises, forjadas pelas violéncias e genocidios perpetrados pelo
trafico e escraviddo negra transatlantica, o sistema colonial e a permanéncia de estruturas desiguais e
opressoras ainda na contemporaneidade.

Somada a estas questdes, e ndo menos relevantes também se alinham fortemente as motivacdes

do estudo: a lacuna da discusséo das opressdes de raga/etnia e género na educacao no ambito do Servico

! Na Resolucdo do Parlamento Europeu, de 26 de margo de 2019, sobre os Direitos fundamentais dos
afrodescendentes na Europa (2018/2899 RSP), ao conceito de afrodescendentes acrescenta-se aos elementos
definidores de origem, descendéncia e ascendéncia, o elemento fenotipico como elemento identificador do
universo (OM, 2019, p. 10).



Social; a importancia de abordar estas questdes na area de atuacdo na educacdo, reconhecendo-a como
politica social estratégica; e, sobretudo, o desafio de aprofundar esses conhecimentos e contribuir
efetivamente para transformacdo social, na luta anti-opressiva e antirracista, através da atuacdo
profissional comprometida e politicamente engajada.

Partimos de duas questdes centrais que impulsionam as principais inquietacfes deste estudo.
Inicialmente indagamos: Como as expressdes da exploracao e das opressdes incidem na experiéncia das
jovens afrodescendentes/negras no ensino secundario/médio (educacéo profissional) em Portugal e
Brasil? A outra questdo de pesquisa relaciona-se com o Servigo Social: Quais as possibilidades de
intervencdo do Servico Social face a tais demandas? na educacéo profissional?

O objetivo geral da tese foi analisar como se articulam as categorias de raga, género e classe e
suas expressdes em escolas de educacdo profissional em Portugal e Brasil. Para isto, foram
desenvolvidos quatro objetivos especificos:

e Compreender as expressdes das desigualdades sociais, opressfes na educacdo e as
contradicOes inerentes & modalidade de educacéo profissional em Portugal e Brasil;

e Conhecer a relacdo que o Servi¢o Social portugués e brasileiro travam com as questdes
relacionadas a opressdes, especialmente com a questdo étnico-racial;

¢ Identificar as expressdes das desigualdades e opressdes racistas e sexistas nas experiéncias de
mulheres afrodescendentes/negras nas escolas publicas profissionais de Portugal e Brasil;

e Sistematizar contribui¢cbes a intervencdo do Servico Social no contexto da educacdo
profissional em Portugal e no Brasil.

No decorrer do primeiro ano do curso de doutoramento constatou-se a necessidade de a pesquisa
abarcar os dois paises, principalmente devido ao fato de a autora estar cursando o doutorado pleno em
Portugal e pelo seu vinculo profissional ocorrer em uma escola profissional no Brasil, motivo de querer
contribuir com essa instituicdo, que foi a Unica mantenedora das condi¢des materiais que tornaram
possivel esta investigacdo. A elaboracdo do projeto de pesquisa cogitou a utilizagdo de métodos
comparativos, mas como esta ndo era a finalidade, e sim apresentar contribui¢fes a intervencao do
Servico Social nos diferentes contextos, desenvolvemos a investigacdo de natureza qualitativa,
aplicando o método dialético e a estratégia de pesquisa estudo de caso em escolas profissionais em
Amadora-Lisboa-Portugal® e o Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia da Bahia — IFBA, na cidade de

Salvador-Bahia-Brasil.

2 0 termo se refere as requisicdes postas ao trabalho do Servico Social, sejam profissionais ou dos utentes/usuarios
dos servicos, que vao exigir respostas/intervencoes.

3 Conforme orientaces do juri, omitimos as informac@es da escola pesquisada em Portugal. Ratificamos que a
pesquisa orientou-se pela Comisséo de Etica do Instituto Universitario de Lisboa (ISCTE-IUL), pelos principios
éticos que constituem o Codigo de Conduta Etica da Investigagdo do ISCTE-IUL (Despacho n.° 086/2016), e no

caso do Brasil pela Resolucdo CNS n.° 466/12 para area de Saude e pela Resolugdo CNS n.° 510/16 para as areas



O objeto de estudo desta tese, as desigualdades e opressdes expressas nas experiéncias escolares
das mulheres afrodescendentes/negras jovens e a intervencdo do Servico Social, foi sendo desvelado em
categorias de andlise que o complexificaram a medida que nos aproximavam com a investigacao
empirica. As questdes contemporaneas relacionadas com as juventudes afrodescendente/negra, as
narrativas das voluntarias entrevistadas e a invisibilidade de tais demandas na formacéo profissional do
Servico Social em Portugal e Brasil sdo 0s principais destaques que nos puseram a ampliar as analises.

As categorias centrais de discussdo do objeto de estudo, por envolverem as questdes postas as
mulheres afrodescendente/negras, articulavam, inevitavelmente, raca/etnia, género e classe. No decorrer
da pesquisa, a questdo geracional foi acrescida, pois, ao tratar de situaces de opressdes de mulheres
negras no contexto da educagdo em nivel secundario/médio, estamos versando sobre a realidade das
juventudes, que devidamente postas no plural, objetivam revelar a diversidade de marcadores sociais
que envolvem esta categoria construida socialmente e que deve ser compreendida em seus diferentes
contextos. As particularidades desta etapa da vida serdo analisadas no decorrer do texto, em especial nas
andlises dos resultados da pesquisa com as jovens estudantes, pois ha especificidades que partem de
experiéncias temporais e descobertas proprias de suas idades.

Foi prioritariamente através das experiéncias e narrativas destas jovens afrodescendentes/negras
que esta investigacdo analisa as demandas oriundas das relagdes sociais contemporéneas e objetiva
contribuir com a intervencgdo das/os assistentes sociais na educagdo. Neste sentido, se faz necessario
pontuarmos quatro notas acerca desse estudo com jovens afrodescendentes/negras:

1- Esta investigacdo adotou a priori um duplo movimento na denominacdo da juventude
“afrodescendente/negra”, pois buscamos tanto expor as designacdes dos diferentes contextos dos paises
estudados quanto representar as principais concepcoes e sinteses encontradas. Utilizamos, portanto, 0s
dois termos “afrodescendente/negra” conjuntamente. Quando utilizamos doravante ‘“negras” nos
referimos a categoria de forma generalista, como pessoas de origem ou ascendéncia africana que estdo
suscetiveis a serem discriminadas por ter sua imagem total ou parcial representada como inferior, “cuja
projecdo nega seu reconhecimento igualitario, bem como a denegagdo de valor de uma identidade de
grupo e de uma heranca cultural e uma heranca histdrica que geram a exclusao e a opressdo” (D" Adesky,
2001, p. 34);

2 - Utilizamos tanto a heteroclassificagdo* quanto a autodeclaracdo, pois tanto a pesquisadora

reconhecia as jovens através do fenétipo quanto informava para elas sobre a pesquisa definindo o

Social e Humana e Norma Operacional CNS n.° 001/2013, bem como atendeu ao disposto no Regulamento Geral
sobre a Protecdo de Dados (2018).

4 A autoatribuicdo ndo adquire verdadeiro sentido nas relages sociorraciais se completamente dissociada da
heteroatribuicdo. E que as restri¢des juridico-politicas e sociais que se impdem em funcdo da raca dizem mais
respeito a como as pessoas sdo percebidas e classificadas racialmente pela sociedade do que a autoidentificagdo

racial, isoladamente considerada. Logo, o fato de um individuo branco autodeclarar-se negro ndo fara com que,



publico que queriamos alcancar. Assim, voluntariaram-se as jovens que se autodeclaram/reconhecem
como afrodescendentes/negras, com todos os diferentes critérios de cor, raca, etnia, nacionalidade,
descendéncia e outros que elas utilizaram para justificar as suas identificacdes raciais;

3 - Esse estudo ndo faz das jovens afrodescendentes/negras objeto de pesquisa, mas, pelo
contrério, busca evidencia-las como sujeitos de suas proprias vidas, apresentando as analises que tecem
de suas experiéncias com o interesse em investigar as relacdes sociais contemporaneas e nao suas
questdes individuais;

4 - Compreendemos a diversidade das juventudes e das particularidades das trajetorias
investigadas, pois as estudantes afrodescendentes/negras que se voluntariaram para este estudo séo
extremamente diversas, assim como é o povo negro em toda diaspora africana. N&do supomos que estudar
suas experiéncias em dois paises iria permitir encontrar suas similitudes e caracteristicas iguais, pois:

N&o h& uma especificidade comportamental relacionada com a pigmentacdo da cor da pele, algo que possa

ser naturalizado como préprio de “um” determinado grupo étnico-racial. Entretanto, se faz importante

mencionar que, ha sim desigualdades socialmente produzidas e historicamente mantidas contra os africanos

e seus descendentes, cujo elemento propulsor é a cor da pele. Por ora, finalizamos reafirmando que muitas

vezes o “olhar branco sobre o negro”, ao sugerir uma especificidade comportamental aos afrodescendentes,

biologiza e naturaliza o debate em torno das desigualdades sociorraciais, aprisionando os africanos e afro-

brasileiros no lugar de raca (Forde, s/a, p. 43).

Essa tese apresenta a narrativa das jovens mulheres afrodescendentes/negras a partir da
perspectiva de uma investigadora negra e com referéncias tedricas das feministas negras. Logo, “o risco
que assumimos aqui é o do ato de falar com todas as implica¢des. Exatamente porque temos sido faladas,
[...] que neste trabalho assumimos nossa propria fala” (Gonzalez, 1984). As tendéncias da
intersecionalidade e as possibilidades de analisar as categorias de forma articulada sdo as primeiras
inquietacOes tedricas, pois 0 objeto de estudo exige as aproximagdes sucessivas acerca do que é ser
mulher afrodescendente/negra. O feminismo negro agrega as categorias analiticas necessarias a esse
estudo, articulando-as, pois vai operar um duplo movimento: “tira do dominio das classes sociais a chave
explicativa para pensar as discriminagdes e as hierarquias e insere a dimensdo racial no escopo das
reivindicacGes de género" (Borges, 2015, p. 48).

Expomos, atraves das elaboragdes das feministas negras e suas anélises articuladas das categorias
de raca, género e classe, as demandas socio-historicas tanto objetivas quanto subjetivas das mulheres

afrodescendentes/negras. Priorizamos, nomeadamente, as abordagens das intelectuais negras dos dois

unicamente a partir da sua autodeclaracéo, passe a ser percebido socialmente como tal e, consequentemente, deixe
de gozar dos privilégios que a cor da sua pele (branca) Ihe outorga, numa sociedade racialmente hierarquizada. Do
mesmo modo, uma pessoa negra que se autodeclare branca ndo deixara, em virtude de sua autodeclaragdo, de ser
socialmente percebida como negra e, por conseguinte, submetida aos efeitos do racismo (Sant”Anna Vaz, 2018, p.
43).



paises em estudo, dentre elas: Lélia Gonzalez, Sueli Carneiro, Cristina Roldéo e Grada Kilomba e outras
referéncias, a exemplo de Angela Davis e bell hooks.

Reconhecemos que as articulacBes entre as categorias de raca, género e classe foram priorizadas,
sem, no entanto, estabelecer posicionamento sobre a categoria mais determinante das opressdes
humanas, outrossim procurando perceber suas articulagdes nas dinamicas das relagcBes sociais.
Constatamos no decorrer da pesquisa bibliografica a necessidade de maior aprofundamento de raca e
racismo, diante da necessidade de compreender as constru¢es socio-historicas das identidades
racializadas e, ainda porque, como nos informa Lélia Gonzalez (2018), tratar da divisdo sexual do
trabalho sem articula-la com seu correspondente em nivel racial é cair numa espécie de racionalismo
universal abstrato.

O desafio de realizar uma investigacdo com categorias complexas e tendo como base uma
formacdo materialista e alijada as teorias criticas macroestruturais trouxe beneficios e mais desafios,
visto que apreender as producbes e reproducbes sociais exige entender as articulacbes desde a
infraestrutura a superestrutura da sociedade, de como o jogo das desigualdades e opressdes se alimenta
das politicas de representacdo, nao se podendo, portanto, desprezar as subjetividades e identidades, pois
estdo entranhadas nas relagdes sociais. Tratar de mulheres negras é, portanto, tratar de interseccdo de
sistemas de opressdes e suas articulagdes, é tratar de identidade social forjada no jogo politico e nas
relagdes sociais mais amplas e complexas. Esta foi uma inquietacéo que inicia esta tese, se mantém em
seu desenvolvimento e orienta a forma que esta estruturada.

Em sete capitulos, a apresentacdo dos resultados desta investigacao expde as respostas as questdes
da investigagdo, comegando, no primeiro capitulo, pelas anélises das relagbes entre raca e racismo,
atravessando-as a classe e género para entender como se constituem as interseccfes destas categorias, a
identidade sociorracial da mulher negra e as particularidades de ser uma jovem afrodescendente/negra
na contemporaneidade nos contextos de Portugal e Brasil. Retomar a histéria através de uma literatura
critica aos processos coloniais foi fundamental para desconstruir mitos da democracia racial ainda
contundentes no debate racial nos dois paises e entender a centralidade de raga na estrutura social ainda
na contemporaneidade.

O segundo capitulo aborda as desigualdades e opressdes na politica de educacdo, valorizando
perceber as contradi¢cdes da producdo e reproducgdo social nas relacdes da educagdo com o mundo do
trabalno e com a representacdo nos curriculos e nas relagdes da escola com a juventude
afrodescendente/negra. Aproximamos as reflexdes criticas acerca da educagéo profissional em Portugal,
face a relacdo das escolas profissionais em programas de Territorios de Intervencéao Prioritaria — TEIP;
e da educacdo profissional no Brasil, diante da conjuntura de retrocessos politicos que enfrenta a rede
federal.

A educacéo profissional foi priorizada nas analises desta investigacéo face as particularidades que
a constituem. E entendida como uma modalidade de ensino que surge na sociabilidade burguesa com

funcdo de atender parcela das classes populares e posteriormente a industria vicejante por mao de obra
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técnica profissional. Ainda hoje é voltada para estes segmentos e suas respostas, embora
contraditoriamente possibilitem contratendéncias e mobilidades sociais, contribuem mais para
reproducdo das condicdes de exploracdo e opressdo, especialmente nas experiéncias das estudantes
afrodescendentes/negras e de classes populares.

O terceiro capitulo analisa a relacdo que o Servigo Social tem desenvolvido com as discussfes
gue envolvem a questdo étnico-racial e sua articulacdo ao objeto de trabalho da profissdo. A revisdo
bibliogréfica teve como estratégia metodoldgica mapear as principais produgdes na area, através das
revistas académicas, publica¢des de livro sobre o Servico Social e Educacdo nos dois paises e referéncias
nas discussdes da tematica. Na analise documental privilegiamos a analise das leis de regulamentagéo,
codigos de ética, curriculos e publicacdes da categoria via organismos representativos tanto em Portugal
quanto no Brasil.

O quarto capitulo foi destinado a metodologia, buscando explicitar os caminhos da pesquisa, que
priorizou e privilegiou as narrativas das jovens afrodescendentes/negras para elucidar requisi¢cdes postas
ao trabalho do Servigo Social nas escolas profissionais de nivel secundario/médio em Portugal e Brasil,
contendo: A natureza e métodos adotados; os procedimentos, universos e amostras das escolas
pesquisadas; as técnicas de recolhas de dados; e 0s aspectos éticos.

Destacamos que, apesar de utilizarmos o mesmo guido de entrevistas individuais e dos grupos
focais realizados em cada escola, a apresentacéo dos resultados se organiza de forma diferente diante de
cada contexto, face as analises especificas que os dados exigiam. Desta forma, ndo ha necessariamente
as mesmas informagoes e estrutura nos capitulos cinco — “Experiéncias de mulheres afrodescendentes
jovens na educagao profissional portuguesa” — e capitulo seis — “Experiéncias de mulheres negras jovens
na educagdo profissional brasileira”. No entanto, ambos abordam as questfes da identificagdo étnico-
racial, as desigualdades e discriminacdes sociorraciais na politica de educacéo, as representacdes sociais
expostas pela escola, as opressdes e resisténcias cotidianas das mulheres negras jovens.

O capitulo sete apresenta contribui¢es ao Servico Social no contexto da politica de educagdo em
Portugal e Brasil com base tanto nos fundamentos da profissdo, do reconhecimento dos projetos
societarios e educativos em disputa e nas possibilidades de praticas anti-opressivas e antirracistas quanto

assente nos resultados da investigagdo nas escolas e nos contextos micro, meso e macro da intervencao.



CAPITULO I - Afrodescendente/negra: identidades, intersecgdes e contextos de Portugal e Brasil

“E necessario escutar por parte de quem sempre foi autorizado a falar” (Grada Kilomba)

1.1. Raga e racismo: opressdes inscritas na histdria

Consideramos que as identidades e as condigdes sociais de mulheres negras na contemporaneidade estéo
associadas aos processos de escravidao e colonizagdes de territorios africanos e americanos, bem como
a perpetuacdo das opressoes racistas, sexistas e classistas das estruturas sociais. Por isto, as intersec¢des
destes sistemas de opressfes sdo analisadas primordialmente neste estudo, que recorre a historia para
entender as relagdes sociorraciais na atualidade.

Destacamos a priori a escraviddo negra por ter sido um longo processo historico aliado ao tréafico
transatlantico e as colonizagGes europeias, responsaveis pela construgdo de identidades racializadas e
subjugadas. Embora a escraviddo esteja presente na histéria, ndo se constitui como um estagio da
evolugdo humana, mas um processo que forja a negacdo da humanidade para oprimir, violentar e
explorar os corpos das pessoas submetidas a esta condigdo. A escraviddo que tratamos nesta investigacéo
se refere a que foi promovida pelos europeus aos povos africanos, vinculada ao surgimento da sociedade
moderna, baseada em economia de plantacdo em um contexto de acumulacdo pré-capitalista. Diferencia-
se das préticas escravagistas anteriores pelo carater exterior as sociedades locais e por prolongar durante
séculos o tréfico transatlantico.

A escraviddo promoveu a dominagdo e exploracdo de populaces dos continentes africano e
americanos através da condicdo de inferioridade construida face as diferencas fisicas. Embora as
diferencas da cor da pele j& fossem percebidas e valoradas desde os remotos contatos entre 0s povos, 0
etnocentrismo é responsavel pelas designacdes ainda existentes. Os estudos de Kabenguele Munanga
(2003, pp. 1-4) demonstram que a explicagdo dos “outros”, denominados os povos diferentes dos
europeus, foi legitimada pela Teologia com base nas escrituras que tratam da descendéncia de “Adao”
e 0s mitos biblicos. Com o lluminismo (século XVIII), os filésofos contestam 0 monopolio da Igreja e
as elaboracgdes raciais que codificaram as diferencas fenotipicas do ser humano — transportadas da
Boténica e da Zoologia — para legitimar as relagfes de dominacéo e de sujeicao.

Apesar das diferencas genéticas existentes ndo serem suficientes para classificar as populacdes
humanas em “ragas”, a constituicdo bioldgica dos individuos foi manipulada por teorias raciais
pseudocientificas no século XIX, reproduzindo preconceitos vulgares que serviam a dominacao politica,
a exploracéo econbmica e aos sentimentos etnocentristas (Guimardes, 2008, p. 21). Em que pesem as

discussdes cientificas a respeito da evolugdo humana® e as contemporaneas discussdes sobre o uso de

5 Cheikh Anta Diop (Em: “The African Origin of Civilization: Myth or Reality” de 1974 e “Civilization or
Barbarism” de 1991), recorre aos primoérdios da humanidade para mostrar que, indubitavelmente, nascemos na
Africa devido a condig@es geofisicas e bioldgicas e, as transformagdes fenétipicas e culturais foram processuais,
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raca, ¢ seguro afirmar que “a raca ndo é uma realidade bioldgica, mas sim apenas um conceito
cientificamente inoperante para explicar a diversidade humana e para dividi-la em “ragas estanques”
(Munanga, 2003, p. 5). No entanto, a construcdo da raca justificou a partilha e espoliacdo de riquezas
do continente africano e edificou a riqueza das poténcias pré-capitalistas através da escraviddo nas
Américas. Desta forma, “raca converteu-se no primeiro critério fundamental para a distribuicdo da
populagdo mundial nos niveis, lugares e papéis na estrutura de poder da nova sociedade” (Quijano, 2005,
p. 118).

As relacGes do trafico negreiro e escravidao dos povos africanos com a fase de pré-acumulagdo
capitalista sdo expostas nas analises de Eric Williams, objetivando compreender a economia nas fases
iniciais do desenvolvimento colonial:

Numa perspectiva historica, a escravidao faz parte daquele quadro geral de tratamento cruel imposto as

classes desfavorecidas, das rigorosas leis feudais e das impiedosas leis dos pobres, e da indiferenca com

que a classe capitalista em ascencdo estava “comegando a calcular a prosperidade em termos de libras
esterlinas e [...] se acostumando com a ideia de sacrificar a vida humana ao deus do aumento da producdo”

(2012, p. 32).

O autor trata sobre a necessidade econdmica da escraviddo enfatizando a raz&o econémica:

[...] Suas feigdes, o cabelo, a cor e a denti¢do, suas caracteristicas “sub-humanas” tdo amplamente

invocadas, ndo passaram de racionalizacdo posterior para justificar um fato econémico simples: as coldnias

precisavam de mao de obra e recorreram ao trabalho negro porque era o melhor e o mais barato. Nao era
uma teoria; era uma conclusdo prética extraida da experiéncia pessoal do fazendeiro. Ele iria até a Lua, se
precisasse, para conseguir mio de obra. A Africa ficava mais perto do que a Lua, mais perto também do

que as terras mais populosas da India e da China. Mas estas também teriam a sua vez (2012, pp. 50-51).

Estima-se que entre 12 e 13 milhdes de africanos embarcaram em navios negreiros e havia taxa
de mortalidade média de 15%, sem contar o nimero quatro a cinco vezes maior de vitimas no continente
africano. O trafico de escravos em questdo foi eminentemente luso-brasileiro, pois Portugal
desempenhou o papel principal no povoamento africano do continente americano e o Brasil recebeu
cerca de 4 milhdes de pessoas escravizadas, 0 que aponta para um trafico majoritariamente no Atlantico
Sul, envolvendo a rota Africa (na regifo atual do pais Angola) e Brasil (Dorigny, 2017, pp. 28-30).

Embora a explicacdo materialista e econdmica aponte argumentos acerca da exploracdo do
trabalho escravo para a acumulagdo pré-capitalista e esta seja uma afirmacdo contundente, destacamos
gue as opressdes correlatas a este processo sdo muito mais complexas. O que tratamos ao resgatar o
trafico e a escravidao é a desumanizacdo de milhdes de pessoas, 0 apagamento da histéria de todo um
continente e a convergéncia de diversas formas de opressao que ainda acometem pessoas de ascendéncia

africana. As opressdes, sejam por raca, classe, género, nacgéo, etnia etc. sdo a negagdo dos recursos da

como respostas adaptativas aos diferentes ambientes aos quais 0s seres humanos se viram expostos a partir da
migracdo de populagdes do continente africano (Moore, 2007, p. 147).



sociedade de forma sistematica e por longo periodo (Collins, 2019, p. 33), suas articulagbes permeiam
todas as dimens@es das relacdes sociais.

Em sua obra “Como a Europa subdesenvolveu a Africa”, Walter Rodney (1975) explica que as
sociedades africanas e asiaticas seguiam o seu préprio desenvolvimento quando foram dominadas pelos
paises capitalistas em expansao. Dentre diversos fatores socioculturais analisados, o autor explica que
quando a Europa e a Africa estabeleceram relacdes comerciais mais estreitas, a Africa emergia do
comunitarismo, enquanto 0s paises europeus eram a sociedade capitalista incipiente. Os investimentos
capitalistas combinavam a exploracdo de riquezas, como o ouro, a goma, as madeiras e o marfim, com
a exploracdo do trabalho via opressdo racial, pois a “a Europa distribuiu & Africa o papel de suprir
prisioneiros para serem utilizados como escravos em varias partes do Mundo” (1975, p. 111).

Para Rodney (1975), todo o processo de “desenvolvimento” capitalista so foi possivel com 0
processo de construgdo do subdesenvolvimento da Africa, com o tréafico, a escravido e o colonialismo,
que determinaram a incluséo da Africa no mundo capitalista. O nacionalismo, que conforme veremos
tem estreita relagdo com raga/etnia, € um outro fator importante que o autor explica como um dos
elementos que fizeram a Africa sucumbir ao tréafico de escravos:

A unificacdo nacional é um produto do Feudalismo amadurecido ou do Capitalismo. Na Europa havia

menos divisdes politicas que em Africa, onde o comunitarismo significava fragmentago politica tendo a

familia como nucleo, e onde havia apenas um nimero extremamente reduzido de Estados com real solidez

territorial. Além disso, quando um Estado europeu disputava com outro a obtencdo de escravos de um
régulo africano, a Europa ficava beneficiada qualquer que fosse a nagdo vencedora do conflito. Qualquer
comerciante europeu podia desembarcar nas costas da Africa Ocidental e explorar as contradigdes politicas

que ali encontrava (1975, p. 114).

E neste contexto de luta por riquezas e territorios que os Estados-nacdes europeus se encontravam
em pleno fortalecimento e as articulagfes entre raca, etnia e nacdo ocorrem, sendo intrinsecas ao
surgimento e dominio das nagdes europeias nos continentes africano e americano, além de fundamentais
para entendermos 0s racismos na atualidade. Stuart Hall (1997, pp. 56-60) explica que a narrativa da
cultura nacional é construida com base nas historias e experéncias com énfase na origem e continuidade
de um povo, sendo estes discursos encobertos por mitos fundacionais e invengdes de tradi¢bes. As
identidades nacionais sdo formadas por estas memorias, comunidades imaginadas, simbolos e
representacdes. Elas tentam generificar as diferengas de classe, etnias, “ragas”, género e hegemonizar
culturas. Para Hall, esta tentativa de representar as identidades nacionais como unificadas ndo se
sustenta:

Elas séo atravessadas por profundas divisdes e diferengas internas, sendo “unificadas” apenas através do

exercicio de diferentes formas de poder cultural (...). Uma forma de unifica-las tem sido a de representé-las

como a expressdo da cultura subjacente de “um tnico povo”. A etnia é o termo que utilizamos para nos
referirmos as caracteristicas culturais — lingua, religido, costume, tradi¢des, sentimentos de “lugar” — que
sdo partilhadas por um povo. E tentador, portanto, tentar usar a etnia dessa forma “fundacional”. Mas essa

crenga acaba, no mundo moderno, por ser um mito. A Europa Ocidental ndo tem qualquer nacdo que seja



composta de apenas um (nico povo, uma Unica cultura ou etnia. As nacdes modernas séo, todas, hibridos

culturais (1997, p. 67).

Nas reflexdes de D"Adesky (2001, pp. 59-60), a nacdo moderna remete a etnia, baseada
principalmente na raca e na lingua. Mas é o territério, a soberania e a personificacao juridica (Estado)
gue caracterizam a nacdo e a diferencia de etnia. Os Estados-nacBes sdo organizacBes politicas que
deverdo garantir a liberdade individual, igualdade formal e propriedade privada na sociedade capitalista
em formagdo. Para isto, precisou de “unidade”, construida sob o imaginario de origem ou identidades
comuns, ou seja, utilizou de ideologias para suas praticas de dominagéo. Ainda na contemporaneidade,
o Estado controla a populagdo via natalidade, entrada, saida e permanéncia no territério, bem como o
reconhecimento deste e 0 acesso a direitos. Absorve conflitos e contradicdes ndo com o intuito de
resolvé-los, mas sim para manter uma ideia imagindaria de poder impessoal e imparcial utilizando de
coacdo fisica e/ou producdo de discursos ideologicos justificadores de dominacdo. Desta forma, a
dindmica dos conflitos de classe, raca e sexuais € gerida pelo Estado-nagéo, que cria também as regras
de inclusdo/exclusdo pelo poder politico (Almeida, 2018, pp. 71-79).

Ainda na perspectiva exposta, “a nacionalidade € a sintese de um grupo cuja identidade é nativa
e normativa” (D"Adesky, 2001, p. 61), sendo a ela que se vincula e institui a garantia de direitos aos
cidaddos de uma nacdo. Cidadania esta, assim, associada diretamente ao Estado-nacdo e ndo a etnia.
Para Torres (2010), a nocdo de direitos humanos universais apds a Segunda Guerra Mundial veio
contrabalancear as soberanias nacionais na garantia de direitos basicos, como assegurar o direito a vida
e a escolaridade obrigatoria. No entanto, apesar dos direitos globais promoverem tais constrangimentos
aos Estados-nacdes e terem seus proprios interesses no ambito da sociedade capitalista em constante
processo de globalizagdo, ainda ha forte contexto de disputas de identidade e politicas de cultura nas
nacles, permeadas de tensdes étnicas, racismo, sexismo e da exploracédo de classe (2010, p. 287).

O racismo antinegro® consiste em trés caracteristicas simultaneas, de acordo com Grada Kilomba
(2019, pp. 77-78). Em primeiro lugar, a construcdo da diferenca por via da pertenga racial, alicercada
na relacdo da identidade e alteridade e tendo a branquitude como referéncia. Em segundo lugar, o
racismo promove uma inseparavel hierarquizacdo de tais diferencas e, enfim, o estabelecimento do
poder histérico, politico, social e econbmico pela supremacia branca. Os conceitos de racismo

(estrutural, institucional, quotidiano, cultural etc.) que abordaremos no decorrer desta investigacdo sdo

® Especificamos que tratamos do racismo antinegro para informar duas prioridades adotadas nesta investigacéo.
Uma delas é o fato de demarcarmos temporalmente a andlise do racismo na sociedade moderna, pois
reconhecemos referéncias que analisam diferentes teses epistemoldgicas para entender o racismo como
fenémeno que antecede o advento da modernidade e do capitalismo. A este respeito, consultar Nah Dove (1998)
e Carlos Moore (2007). A outra questdo é a necessidade de especificar que estamos fazendo uso analitico do
racismo a partir do binarismo branco/negro por julgarmos mais apropriado a discussdo a que nos propomos
nesta investigacdo, sem desconsiderar a relevancia de outros paradigmas de analise, nem tampouco as
discussdes étnico-raciais que se referem a outros povos racializados.
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percebidos como suas expressdes, que se materializam, reelaboram e complexificam nas politicas,
relacBes e representacdes sociais.

O uso de etnia e etnicidade no ambito dos estudos culturais tem sido mais bem aceito nas
discussbes contemporaneas sobre nacionalismo, racismo, xenofobia e imigracdo. Em tese, isto se da em
funcdo da conotacdo bioldgica ainda presente nas ideias sobre “ragas”, mais dificeis de serem utilizadas
pelas nagdes para justificarem sua unidade. Concordamos com as sistematizacdes dos estudos de
Poutignat (1998, p. 43), que o termo “etnia” é eufemistico, recoberto pela conotacdo pejorativa que
procurava evitar, pois “ndo seria sendo uma va tentativa de fugir a uma forma de pensamento
biologizante que se acha, de fato, restabelecida nas utilizagdes cotidianas, através de expressdes como
‘problemas étnicos’ ou ‘minorias étnicas™”’.

De acordo com Stuart Hall (2003), tanto a raga quanto a etnia s@o categorias discursivas em torno
das quais se materializam as diferencas fisicas, bioldgicas e a discriminacao cultural de forma articulada
e combinada. Assim, embora haja um atual reforco de por o racismo como questao cultural e ndo de cor,
“o racismo bioldgico e a discriminagdo cultural ndo constituem dois sistemas distintos, mas dois
registros do racismo. Na maioria das vezes, os discursos da diferenca bioldgica e cultural estdo em jogo
simultaneamente” (2006, p. 68). “Etnizacdo” de “ragas” e “racializacdo” da etnicidade sdo abordados
pelo autor para nos fazer refletir que tanto ha uma fuga ao termo raca, inclusive face a identificacdo
positiva de termos como “negro”, quanto ocorre a0 mesmo tempo uma valorizagdo da diferenca cultural
de forma mais violenta, exemplificando com os atuais processos de “limpeza étnica” (2006, p. 69).

Desta forma, as discussdes atuais no @mbito da nacéo e etnia apontam para velhas questdes acerca
da utilizagéo da categoria raga para problematizar o racismo. As anlises de Guimardes (2008, p. 33)
elucidam que as tentativas de superar as classificages pseudocientificas de raga levaram a atitudes
politico-ideoldgicas como a negagdo das “racas” sob 0 argumento de que a utilizagdo de seu termo é
seria por si uma acdo racista, somando-se a defesa de substitui-la pelas diferengas culturais.
Consideramos que, articulada a outras categorias sociais, raca ainda contribui na hierarquizagao baseada
em diferencas fisicas e culturais que promovem opressfes, sendo, portanto, fundamental para
entendermos a estrutura da sociedade contemporanea.

Concordamos que ndo eliminamos o racismo com a exclusdo da palavra “raga”, mas sim
consideramos que ainda é necessaria a utilizacdo e os estudos sociol6gicos do termo, conjugados ao
racismo e, em contextos europeus, associados também a etnia e a discussao da nacionalidade, conforme
exposto, com vista a analisar diversos determinantes da totalidade. Munanga afirma que, embora o
racismo, como ideia justificadora de superioridade de uma raca sobre outras, ndo precise mais de raca

para existir, o termo ainda faz sentido nas analises sociais contemporaneas, pois, embora a raca nao

" De acordo com o autor, a etnicidade ja € um conceito relativamente mais recente, do século XX, que surge
para problematizar a existéncia dos grupos étnicos face a necessidade de fortalecer as nacGes e o ideal de
nacionalismo que o promoveu (Poutignat, 1998, p. 54).
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exista biologicamente, isto ndo faz desaparecer as categorias mentais que a sustentam e rondam as
representacdes estereotipadas, justificando ainda a reproducéo de desigualdades sociais étnico-raciais:

Podemos observar que o conceito de raca tal como o empregamos hoje, nada tem de biol6gico. E um

conceito carregado de ideologia, pois como todas as ideologias, ele esconde uma coisa ndo proclamada: a

relacdo de poder e de dominacdo. A raca, sempre apresentada como categoria bioldgica, isto é, natural, é

de fato uma categoria etnossemantica. De outro modo, o campo semantico do conceito de raga é

determinado pela estrutura global da sociedade e pelas relacfes de poder que a governam. Os conceitos de

negro, branco e mestico no significam a mesma coisa nos Estados Unidos, no Brasil, na Africa do Sul, na

Inglaterra etc. Por isso que o conteldo dessas palavras é etnossemantico, politico-ideolégico e ndo

bioldgico. Se na cabeca de um geneticista contemporaneo ou de um biélogo molecular a raca nao existe,

no imaginario e na representacdo dos coletivos de diversas populacdes contemporaneas existem ainda

“ragas” ficticias e outras construidas a partir das diferencas fenotipicas, como a cor da pele e outros critérios

morfoldgicos. E a partir dessas “racas” ficticias ou “ragas sociais” que se reproduzem e se mantém os

racismos populares (2003, p. 6).

Entendemos, portanto, que raga e racismo ndo acabaram, mas se reconfiguram constantemente.
Nas teias do racismo e da xenofobia, as diferencas étnico-raciais® sdo tidas como ameaga a sobrevivéncia
das tradicGes culturais, do territério, das riquezas, das oportunidades de trabalho e direitos sociais. Além
disso, sdo tidos como grupos étnicos e, portanto, racializados, apenas 0s grupos “minoritarios”, que nao
sejam parte do grupo dominante das nagoes.

Nos diferentes contextos dos dois paises pesquisados, encontramos similaridades do racismo na
constatacdo de que 0s negros estdo na base da piramide social, além das tentativas de homogeneizar a
diversidade étnica e instaurar desigualdades para aqueles que ndo correspondam e mais se distanciam
do “tipo humano ideal”. No Brasil, ex-colonia portuguesa por cerca de 4 séculos dentre processos
escravagistas, colonial e imperial, hd em vigéncia uma classificagao étnico-racial por cor/raga que abriga
como cidaddos nacionais desde a minoria demografica dos povos originais (indigenas) a maioria da
populacdo do pais (autodeclarada negra). Conforme analisaremos no topico 1.3, embora o Estado
brasileiro reconhega o pluralismo étnico que constitui a sua formag&o social via Constitui¢cdo de 1988,
havendo, portanto, coexisténcia entre etnia e nagdo, ndo garante direitos sociais minimos e respeito a
diversidade cultural.

Em Portugal, “a primazia do jus sanguinis sobre qualquer outro critério de pertencimento da lugar
a uma justificativa tradicionalista e culturalista da na¢do” (D"Adesky, 2001, p. 190). Desta forma, em
Portugal as discussfes raciais perpassam a discussao do direito a cidadania nacional e consequentes
desafios de acesso a direitos civis, sociais e politicos pela populacdo afrodescendente/negra, como na

maioria dos paises europeus. Abordaremos mais especificamente a particularidade portuguesa (t6pico

8 Desta forma, o uso de raca/etnia e étnico-racial de formas conjugadas é adotado neste estudo face a necessidade
de englobar o maior nimero de caracteristicas fenotipicas e culturais que invariavelmente determinam as
relacBes sociais contemporaneas.
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1.2), mas em torno de uma tendéncia europeia ocidental de tratamento as questBes sociorraciais,
coadunamos com Stuart Hall (2003) que, na modernidade tardia, os Estados-nacdes europeus se
reivindicam culturalmente homogéneos, no entanto, inevitavelmente se constituem como multiculturais
face aos proprios processos histéricos imperiais e coloniais e as relacdes de dependéncia e subordinacao
gue sdo constantemente reconfiguradas e moldam as identidades nacionais.

Todas as categorias e conceitos citados até aqui sdo necessarios para as analises das relaces
sociorraciais contemporaneas. Conformam a ideia de que para investigar a opresséo humana e
exploracgdo do trabalho em nivel mundial, se faz necessario localizar o racismo como uma decorréncia
da propria estrutura social, ou seja, do modo “normal” com que se constituem as relagdes politicas,
econdmicas, juridicas e até familiares, ndo sendo uma patologia social e nem um desarranjo institucional
(Almeida, 2018, p. 38). Ainda hoje, a estrutura social de racismo/capitalismo sdo sistemas coexistentes
responsaveis por reproduzir desigualdades tanto em nivel macroestrutural (entre paises e continentes)
guanto micro (em todas as relagGes sociais e dimensdes da vida).

A respeito da relacdo entre raca e classe, pode-se afirmar que se originam e se articulam desde a
histéria moderna a atualidade. Angela Davis argumenta que o sistema da escravatura definiu os escravos
como bens moveis (1982, p. 24) e, na contemporaneidade, “é preciso compreender que classe informa
araga. Mas raga, também, informa a classe” (2016). Ou seja, as/os negras/os foram mera mercadoria no
processo escravocrata na medida em que seus corpos eram desumanizados e comercializados e, na
consolidacdo da sociedade capitalista, conformam em grande maioria as classes populares como
consequéncia social da perpetuacao necesséria da producéo e reprodugdo social do sistema.

Além disto, destacamos as conclusdes de Achile Mbembe (2014, p. 199) sobre as consequéncias
sociais da escraviddo em face dos riscos aos quais 0s negros foram expostos durante a consolidacao do
capitalismo e que constituem agora, se ndo a norma, a causa de todas as humanidades subalternas. Nesta
compreensdo, o que ha em comum aos negros em toda didspora africana €, para além da exploragéo do
trabalho e das opressdes racistas, a luta pela humanidade e sobrevivéncia. Ser negro na sociabilidade
capitalista atual é continuar a ser racializado e descartado quando néo for mais Gtil (2014, p. 78).

O conceito de “desenvolvimento desigual e combinado” no capitalismo foi retomado por Lélia
Gonzalez para explicar como se localiza majoritariamente a populagcdo negra mundialmente. Os paises
com menor Indice de Desenvolvimento Humano — IDH do mundo hoje s&o os que possuem maioria da
populagdo negra e estdo localizados em quase absoluta maioria no continente Africano (de acordo com
0 Ultimo ranking do IDH de 2018 da ONU?®). Isto ndo é natural, mas tem a ver com 0s processos de
racializag&o atrelados ao capital mundial:

A hierarquia é um trago definitivo na composi¢do do sistema internacional, tanto em sua origem (Paz de

Westfalia em 1648) como atualmente (no contexto da manutencdo do poder dos Estados Unidos, mesmo

com a ascensdo da China). Isso implica constantes conflitos interestatais e um processo desigual de

® Disponivel em: http://hdr.undp.org/en/2018-update. Acesso em: 04/04/2019.
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desenvolvimento capitalista. A depender da posi¢do de um determinado Estado na hierarquia do sistema,

ele pode exercer sua soberania, num maior ou menor grau, diante dos outros Estados mediante o uso da

forca, do poder econdmico e/ou por meio da atuacdo direta e indireta nos aparelhos hegemonicos
internacionais, meios de comunicacdo, cultura e educacdo de massa, atrelados a ordem neoliberal (Pinto &

Gongalves, 2017, p. 12).

A andlise da “politica de morte” é um paradigma que contribui para explicitar, com base nos
alarmantes dados atuais, o genocidio da populacdo negra, a exemplo dos indicadores do Brasil, em que
mais de 40 mil jovens negros séo vitimas de homicidio por ano, com outros milhares sob a producao do
encarceramento em massa. Esta realidade é explicada a partir da racializacdo das relagdes e préaticas
sociais de poder, que implica a producdo de inimigos do Estado, a luz do conceito de necropolitica de
Achille Mbembe (Teles, 2018, p. 27).

Tais indicadores e fatos expostos acima nao sdo dados naturais, pois a relacdo dialética entre raca
e classe informa como as condic6es objetivas vividas pela populacéo negra foram/séo construidas nas
relaces historicas. Desta forma, ndo é certo que a transformacéo da estrutura econémica das sociedades
capitalistas conduza inevitavelmente ao desaparecimento do racismo nem tampouco sem tais
transformacdes € possivel pensar o fim das opressdes racistas.

No atual contexto, o racismo provoca tens@es sociais que vao desde a busca por direitos basilares,
como o direito a vida expresso nas fronteiras migratorias, até os conflitos mais explicitos e radicalizados
nas relagdes interpessoais. Escrevendo sobre a dialética das relagdes raciais, Octavio lanni analisa como
a questdo racial ¢ um desafio permanente, que modifica-se e reitera-se, evidenciando sempre as relagdes
entre identidade e alteridade, diversidade e desigualdade, cooperagdo e hierarquizagdo, dominagéo e
alienagéo.

Mais uma vez, no inicio do século 21, muitos se ddo conta de que estd novamente em curso um vasto

processo de racializagdo do mundo. O que ocorreu em outras épocas, a comegar pelo ciclo das grandes

navegacdes, descobrimentos, conquistas e colonizagdes, torna a ocorrer no inicio do século 21, quando
individuos e coletividades, povos e na¢@es, compreendendo nacionalidades, sdo levados a dar-se conta de

que se definem, também ou mesmo principalmente, pela etnia, a metamorfose de etnia em raga, a

transfiguragdo da marca ou trago fenotipico em estigma. Sim, no século 21 continuam a desenvolver-se

operagdes de “limpeza étnica”, praticadas em diferentes paises e colonias, compreendendo inclusive paises

do “primeiro mundo”’; uma pratica “oficializada” pelo nazismo nos anos da Segunda Guerra Mundial (1939-

45), atingindo judeus, ciganos, comunistas e outros; em nome da “civilizacdo ocidental”, colonizando,

combatendo ou mutilando outras “civilizagdes”, outros povos ou etnias (2004, p. 22).

A declaragdo de Durban (2011, p. 11), da qual Brasil e Portugal sdo signatarios, reconhece o
racismo e a xenofobia como problemas contempordneos que causam opressdes violentas,
discriminatdrias e restritivas aos afrodescendentes nas diversas partes do mundo. A Assembleia Geral

da Organizacéo das Nagbes Unidas — ONU declarou que o tema para esta década internacional (2015-
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2024) é “Povos Afrodescendentes: reconhecimento, justica e desenvolvimento”. Ao declarar “a década
dos afrodescendentes™® a comunidade internacional reconhece as questdes histéricas apontadas:

Racismo e discriminacdo racial contra a populacdo afrodescendente tém suas raizes nos abominaveis

regimes de escravidao, no trafico de escravos e no colonialismo. Hoje em dia, essas herangas sdo reforcadas

pela discriminacdo interpessoal, institucional e estrutural e manifestam- se na desigualdade e

marginalizacdo em nivel mundial (ONU, 2014, p. 06).

Tais processos de opressdo e exploracdo do corpo, da mente e do trabalho se entrelagam na
sociedade moderna e evidenciam as estratégias de desumanizacao, subalternidade e submissdo entre
povos. Ratificamos que abordar apenas as relacfes do modo de producéo (capitalista) analisando as
categorias que envolvem a exploracéo do trabalho néo nos dé a dimenséo da totalidade dos sistemas de
opressdes que o determinaram. Da mesma forma, observar as expressdes do racismo nas relagdes
interpessoais de preconceito e no campo da moral s&o insuficientes. A escravidao e a colonizagdo que
perduraram cerca de cinco séculos sdo processos complexos que ddo bases as estruturas opressoras da
sociedade ainda na atualidade. O racismo antinegro, fundado em falseamentos ideoldgicos, conforme

abordaremos a seguir, é histérico e estrutural.

1.1.1. Os mitos da suposta democracia racial

Conforme buscamos desenvolver até aqui, raca e racismo sdo construgdes historicas que estruturaram
0s processos de escraviddo, colonizagfes, acumulacdo pré-capitalista e o atual sistema global de
desigualdades sociorraciais. Para analisd-los, as teorias sociais acerca das relagdes sociais na
contemporaneidade precisam se ocupar em desvelar ideologias ainda muito reproduzidas, denominadas
por pesquisadores de “mitos”.

Mitos sdo ideias e crengas que se sustentam com ou sem provas. As ideologias que mencionamos aqui sao

construgdes ideoldgicas falseadas, “porque é necessariamente orientada e tendenciosa (...) por que seu

objetivo ndo é dar aos homens o conhecimento objetivo do sistema social em que vivem, mas, ao contrério,

oferecer-lhes uma representacdo mistificada deste sistema social (Althusser apud Gonzalez: 1967, pp. 39-

40).

Os mitos da democracia racial entrelacam as historias de Portugal e do Brasil desde a colonizacao
até as andlises contemporaneas de suas formagGes nacionais. Nos dias atuais ainda s&o difundidos de
forma a dificultar o préprio conhecimento historico, como as lutas e resisténcias que existiram em Africa
e nas Américas. Ao contar a historia dos “descobrimentos” do século XV, por exemplo, é necessario
explicar que a historia da Africa ndo comeca deste ponto, conforme ja abordado nas referéncias aos
estudos de Walter Roadney (1975) e que ndo é natural a condi¢do social que se encontram hoje seus
paises e 0s negros na diaspora. Na Colecdo Historia Geral da Africa (UNESCO), Joseph Ki-Zerbo

introduz:

10 Disponivel em: http://decada-afro-onu.org/. Acesso: 10/03/2019.
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A Africa tem uma histdria. Abatido por varios séculos de opressdo, esse continente presenciou geragdes de

viajantes, de traficantes de escravos, de exploradores, de missionarios, de proconsules, de sabios de todos

0s tipos, que acabaram por fixar sua imagem no cendrio da miséria, da barbarie, da irresponsabilidade e do

caos. Essa imagem foi projetada e extrapolada ao infinito ao longo do tempo, passando a justificar tanto o

presente quanto o futuro. N&o se trata aqui de construir uma histdria-revanche, que relancaria a histéria

colonialista como um bumerangue contra seus autores, mas de mudar a perspectiva e ressuscitar imagens

“esquecidas” ou perdidas. Torna-se necessario retornar a ciéncia, a fim de que seja possivel criar em todos

uma consciéncia auténtica. E preciso reconstruir o cenéario verdadeiro. E tempo de modificar o discurso

(2013, pp. 17-18).

Neste sentido, o esfor¢o de ndo invisibilizar a historia de todo um continente, que tinha milhares
de composi¢des territorias e grupos culturais diversos, é o de ndo reduzir a propria historia da
humanidade e desvelar elaboragGes eurocéntricas de interesse do colonialismo. O mito que difunde a
ideia de que a colonizagdo portuguesa foi “branda!, estd na agenda dos estudos sobre o tema. Nas
palavras de Aimé Césaire (1978, pp. 15-25), entendemos que a colonizagdo nunca pode ser positiva e
ndo é a melhor maneira de se estabelecer contato, pois o resultado da equacdo foi
“colonizagao=coisificacdo”. Para ele, “seria preciso estudar, primeiro, como a colonizacdo se esmera
em descivilizar o colonizador, em embrutecé-lo, na verdadeira acepcao da palavra, em degrada-lo, em
desperta-lo para os instintos ocultos, para a cobica, para a violéncia, para o 6dio racial, para o relativismo
moral” (1978, p. 17).

1 Sem mesmo mencionar a violéncia do trafico negreiro e da escraviddo, apontamos as mais recentes carnificinas
da colonizacdo portuguesa na Africa no século XX: “podemos acenar alguns acontecimentos citados por
Richard Gibson para ilustrar a resposta violenta do governo portugués aos primeiros passos de resisténcia
pacifica nas coldnias portuguesas: depois do arresto de Agostinho Neto — membro importante do MPLA -, a
resposta do governo portugués aos protestos da populacdo de Bengo em prol da sua liberdade causou 30 mortos
e 200 feridos; houve centenas de mortos quando 0 mesmo MPLA decidiu libertar os membros do partido detidos
na prisdo de Luanda; na Guiné, em ocasido da greve dos trabalhadores do Porto de Pidgiguiti, a policia
portuguesa respondeu com 50 mortos e centenas de feridos; em Mocambique, houve um verdadeiro massacre
que causou a morte de 400 pessoas no vilarejo de Wiriyamu; e, até mesmo na ilha de S&o Tomé e Principe, é
conhecido o nimero escandaloso de 1.032 mortos em Batepa, durante a greve dos insulanos contra a
reintroducéo do trabalho forcado em 1953 (Gibson, Richard. I movimenti di Liberazione Africana. Milano: Jaca
Book, 1974, pp. 344, 347, 459, 472)” (Villen, 2013, pp. 42-43).

Dentre outros exemplos registrados na histéria da colonizagdo no século XX, destacamos: Nas ilhas do Cabo
Verde, super-habitadas e devastadas por fomes periodicas (20.000 mortos entre 1940-1943 e 30.000 mortos
entre 1944-1948, para uma populacdo equivalente a menos de 150.000 habitantes na época), a populacao
origindria do continente estava inteiramente “assimilada” e Portugal 14 recrutava os quadros subalternos a serem
alocados nas suas outras coldnias da Africa (UNESCO/cap. VI, 2010, pp. 219-220).
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A construcdo deste mito de bom colonizador esta relacionado com outras elaboragdes, inclusive
de cunho religioso®, que afirmava que a Africa precisava ser colonizada, civilizada. Esta “missio
civilizadora”, amplamente difundida, ¢ ideologicamente construida como positiva e fortalecida pelos
mitos que Patricia Villen denominou de ideologias da “convivéncia racial” e da “compenetracdo de
culturas” (2013, p. 81). Ou seja, é construida uma gama de ideologias que fundam o mito valoroso para
justificar os processos de exploracdo e opressdo, construindo uma imagem de nacao que contribui para
a “civilizagcdo do mundo de forma branda e com convivéncia harmoniosa”, no caso de Portugal e, na
construcdo brasileira, um “paraiso racial”, gracas a mesticagem.

O “lusotropicalismo” ¢ o (falso) conceito de democracia racial, embasadas nas obras de Gilberto
Freyre, foram apropriadas pelo discurso colonial, que utiliza desta teoria para difundir que Portugal se
integrava bem culturalmente aos povos dos tropicos, o que formaria uma “civilizagdo lusotropical”. Tais
elaboracbes de Gilberto Fryre ainda hoje sdo discussfes centrais para entendermos o contexto das
relacdes raciais tanto em Portugal quanto no Brasil, face a relagdo histdrica de escravidao e colonialismo
nestes paises. Os argumentos construidos por Freyre anulam a ideia de raca e sobrepbe a cultura,
conformando “harmonias raciais” e “sociedades mesticas equilibradas” nos paises colonizados por
Portugal.

A interpretacdo harmdmica e positiva de Freyre do papel das diferentes “ragas” na formacédo da identidade

brasileira — legado considerado exclusivo do tipo de colonizagdo e da cultura portuguesa — serve

pontualmente ao regime como prova da legitimidade do colonialismo portugués na Africa. Isso explica a

recorréncia sistematica que encontramos no vocabulério do discurso colonial da época de ideias como

Portugal “pluricontinental e plurirracial”; “integragdo harmoniosa das “ragas™”; ‘“convivéncia

multicultural”; “convivéncia fraterna”; “interpenetracdo de culturas” etc. Referimo-nos, portanto, a um

sistema tedrico que remete exclusivamente & cultura como principal motor de legitimacdo da préatica
colonial portuguesa e da forma benéfica de colonialismo que esta comportaria. O colonialismo aparece
aqui, sobretudo, como uma necessidade cultural, como algo muito diferente de uma préatica de exploracdo
exercitada tdo somente a servico de interesses econdmicos. A aluséo a tese de Gilberto Freyre revela

claramente o esforco do discurso colonial desse periodo para redefinir um ideal de cultura portuguesa. E a

cultura portuguesa, ndo a raga, que definiria a identidade do ser portugués. Uma cultura universalista —

porque essencialmente cristd e igualitaria — e que se confirma, por meio da tese de Freyre, como aquela que

menos se comprometia com o etnocentrismo ocidental (Villen, 2013, p. 90).

12 A justificacdo da escraviddo negra no Império Portugués na Idade Moderna baseou-se, particularmente, na
evangelizacdo crista de povos designados como gentis e pagdos. A bula papal Romanus Pontifex (1455) tornou-
se a chave na defesa da tese de que retirar os povos do continente africano de suas praticas originais e leva-los
para o seio da cristandade salvaria suas almas. A entrada dos escravizados nos antigos e novos dominios
portugueses fazia-se, entdo, pela evangelizacdo e recep¢do do batismo. Recebia-se um novo nome, a dgua do
batismo e o sal, enquanto na ata batismal anotava-se sua condi¢ao de escravizado e 0 nome de seu proprietario
(Maia, 2016, pp. 37-38).
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Alfredo Bosi (1992, pp. 15-19) explica que a colonizacdo é um processo totalizante que busca
ocupar terras, explorar bens, submeter os naturais. O genocidio das populacdes nativas nas Américas, a
exploracdo das riquezas e a culturalizacéo sdo as principais caracteristicas de um processo que ndo é sé
operacdo econbmica, pois, segundo 0 autor, seus agentes migram e povoam como principio basico da
ordem do cultivo, dominio da natureza. No entanto, questiona: devem os estudiosos brasileiros competir
com 0s outros povos irmdos para saber guem foi o melhor colonizado? E explica: “o colono incorpora,
literalmente, os bens materiais e culturais do negro e do indio, pois Ihe interessa e lhe d& sumo gosto
tomar para si a forca do seu brago, o corpo de suas mulheres, as suas receitas bem-sucedidas de plantar
e cozer e, por extensao, os seus expedientes rusticos, logo indispensaveis, de sobrevivéncia” (1992, p.
28).

N&o obstante as analises das novas culturas e modos de vida que se formaram inevitavelmente,
face as relagOes entre africanos escravizados e portugueses, e sem negar a relevancia das historias sociais
da diade “casa-grande e senzala” para entender a formagéao social, consideramos que a “romantizacao”
de tais relacdes coloniais e a invisibilidade da resisténcia sdo duas das questdes que forjam o mito de
democracia racial em Portugal e Brasil, e ainda mais nos interessa as analises sobre mulheres
afrodescendentes/negras. Nas palavras de Gilberto Freyre:

Vencedores no sentido militar e técnico sobre as populagdes indigenas; dominadores absolutos dos negros

importados da Africa para o duro trabalho da bagaceira, os europeus e seus descendentes tiveram,

entretanto, de transigir com indios e africanos quanto as relacBes genéticas e sociais. A escassez de mulheres
brancas criou zonas de confraternizacdo entre vencedores e vencidos, entre senhores e escravos. Sem
deixarem de ser relagdes - as dos brancos com as mulheres de cor - de "superiores" com "inferiores" e, no
maior nimero de casos, de senhores desabusados e sadicos com escravas passivas, adogaram-se,
entretanto, com a necessidade experimentada por muitos colonos de constituirem familia dentro dessas
circunstancias e sobre essa base. A miscigenacdo que largamente se praticou aqui corrigiu a distancia social

que de outro modo se teria conservado enorme entre a casa-grande e a mata tropical; entre a casa-grande e
a senzala (grifos nossos, 2003, p. 33).

O emprego das expressdes “confraternizagdo”, “escravas passivas” e “adogaram-se” para Se
referir as “relagdes sexuais” entre os colonos portugueses e as escravas denota a dupla ideologia a que
nos referiamos. Tanto omite a violéncia a que eram submetidas mulheres africanas escravizadas,
invisibilizando suas estratégias de resisténcia; quanto descreve os portugueses como bons colonos por
terem se permitido constituir uma cultura de maneira quase fraternal. Para Freyre (2003, p. 66), 0s
portugueses tinham disposi¢&o para a colonizagéo hibrida, pois seu passado ja lhes trazia uma “indecisao
étnica” entre a Europa e a Africa e uma “frouxa flexibilidade” portuguesa, ja que “nas condigdes fisicas
de solo e de temperatura Portugal é antes Africa do que Europa” (2003, p. 72).

N&o obstante, o lusotropicalismo proposto por Gilberto Freyre no inicio do século XX é
fundamental para entender como a escravidao e a colonizagéo do Brasil por Portugal foram estruturadas
na miscigenacdo (idealizada como produtos de relacfes e ndo pela violéncia sexual que consistia),

promovendo ainda hoje conflitos raciais profundos nas relagdes sociais brasileiras e a ideologia de bom
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colonizador em Portugal. Tal miscigenacdo é explicada como estratégia particular de expansdo da
colonizagdo portuguesa e a inferioridade da mulher africana/negra bem explicitada por ele:

Quanto a miscibilidade, nenhum povo colonizador, dos modernos, excedeu ou sequer igualou nesse ponto

aos portugueses. Foi misturando-se gostosamente com mulheres de cor logo ao primeiro contato e

multiplicando-se em filhos mesticos que uns milhares apenas de machos atrevidos conseguiram firmar-se

na posse de terras vastissimas e competir com povos grandes e numerosos na extensdo de dominio colonial

e na eficécia de acdo colonizadora (grifos nossos, 2003, p. 70).

Pode-se, entretanto, afirmar que a mulher morena tem sido a preferida dos portugueses para o amor, pelo

menos para o amor fisico. A moda de mulher loura, limitada alids as classes altas, tera sido antes a

repercussdo de influéncias exteriores do que a expressao de genuino gosto nacional. Com relagdo ao Brasil,

que o diga o ditado: "Branca para casar, mulata para f..., negra para trabalhar ”; ditado em que se sente,

ao lado do convencialismo social da superioridade da mulher branca e da inferioridade da preta, a

preferéncia sexual pela mulata (grifos nossos, 2003, pp. 71-72).

A respeito da estratégia da miscigenacéo, tanto Abdias Nascimento quanto Lélia Gonzalez sdo
contundentes em explicitar como a relagdo entre racismo e sexismo atua no controle da condicdo da
mulher negra, pois confrontam o mito de saudavel interacdo sexual demonstrando que 0s “casamentos
interraciais” nada mais foram do que o resultado da violentacdo de mulheres negras por parte da minoria
branca dominante (senhores de engenho, traficantes de escravos etc.)” (Gonzalez, 1982, p. 90). As
mulheres negras escravizadas ndo podiam constituir familias, eram prostituidas e continuaram relegadas
a exploragdo do trabalho. As “mulatas”, produto da miscigenagéo, foram dadas as fun¢des de mucama,
objeto de fornicacéo e, posteriormente, objeto sexual (Nascimento, 2016, pp. 73-75).

Se em Portugal o mito da democracia racial fortalece a ideia de que seu povo teve mais aceitagdo
e facilidade de se relacionar interracialmente, no Brasil, apoiado igualmente nas teses de Giberto Freyre,
teve e ainda tem forte influéncia nas anélises da complexa miscigenac&o e relac@es raciais no pais. A
popularidade de um pais mestico e harmonioso, no caso do Brasil, livre de preconceito e discriminagdo
é demonstrada por Abdias Nascimento ao dar como exemplo a obra de Pierre VVerger, onde a imagem
da “mae preta” aleitando a crianga branca evoca sentimentalismos de barato apelo emocional em
contraposi¢ao a natureza brutal e racista do sistema escravista (2016, p. 68).

Importante destacar que todo esse processo ndo ocorreu sem resisténcias, mas se manifestou sob
diversos aspectos — politico, militar, econdémico e cultural (UNESCO, 2010, pp. 68-69). Desde o
processo de escravidao e colonizacao, podemos citar as resisténcias das mulheres. No trafico negreiro,
0 carregamento dos navios era composto por 1/3 de mulheres, ao que Dorigny (2017, pp. 50-51) tenta
explicar pela recusa da natalidade tanto por parte dos donos das platacdes, que consideravam menos
dispendioso a “cria¢do” de criancas nas lavouras, quanto pela resisténcia das mulheres, que tanto
recorriam ao aborto como recusa a ver o filho ser escravizado quanto criaram e protagonizaram lutas, a
exemplo da criagdo de quilombos, movimentos urbanos e contribui¢Bes nas fugas.

Abdias Nascimento define o mito da democracia racial como “monstruosa maquina” e a associa

ao “imperialismo da brancura, e do capitalismo que lhe ¢ inerente”, assemelha a ‘“assimilacdo,
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aculturacdo, miscigenac¢do”, chamando atengdo que “embaixo da superficie teodrica permanece intocada
a crenca na inferioridade do africano e seus descendentes” (2016, p. 111). De acordo com a obra de
Clovis Moura (1988), as ideologias racistas racionalizadas, produzidas sob uma pretensa imparcialidade
cientifica, da qual Gilberto Freyre fez posteriormente parte, via 0 negro como biologicamente inferior e
responsavel pelo atraso social, naturalizando a subserviéncia do colonizado aos padr@es ditos cientificos
das metrdpoles, conforme pensamentos de Perdigdo Malheiros, Nina Rodrigues, Arthur Ramos etc. Para
ele, tais mitos e sua ideologia foi “inteligentemente arquitetada para interpretar as contradi¢oes
estruturais do escravismo como simples episodio epidérmico, sem importancia, e que ndo chegaram a
desmentir a existéncia dessa harmonia entre exploradores e explorados durante aquele periodo” (1988,
p. 18).

O mito da democracia racial ainda precisa ser desvelado e seus argumentos radicalmente
desfeitos. A aceitacdo do mito da democracia racial se expressa na negacao do racismo nas sociedades
portuguesa e brasileira atuais. Nos topicos seguintes adentramos nas particularidades dos contextos de
Portugal e Brasil, retomando esta discussao para demonstrar como seus efeitos sdo reproduzidos em prol

da manutencdo de poder, privilégios e exclusdes.

1.2. Os desafios portugueses: entre o subtil e o explicito

Face aos argumentos e analises histdricas expostas, podemos afirmar que Portugal possui sua historia
completamente entrelacada aos processos de construcdo da sociedade moderna e capitalista, tendo
contribuido desde a expansdo europeia via trafico transatlantico no século XV aos processos ativos de
escravidao e colonizagdo que se findaram nos paises africanos no século XX. A relacdo de Portugal com
a Africa e a presenca africana no pais, portanto, existe por centenas de anos, bem como ocorrem nas
Gltimas décadas via crescentes migragdes. Em que pese estes fatos, as pesquisas e discussoes teorico-
politicas atuais demonstram resisténcias e tensfes nas relagdes sociorraciais do pais, associadas ao
nacionalismo, racismo e etnicidade, conforme abordaremos neste tdpico.

Sem desconsiderar que a presenca africana no territrio europeu e portugués é anterior a
emergéncia da modernidade, destacamos, dentro da temporalidade adotada nesta investigacdo, que 0s
estudos de W. E. B. Du Bois (1971. Vol. II: p. 478) confirmam:

O declinio da populagdo em geral e o suprimento de m&o de obra em particular, foi especialmente sentido

nas provincias do sul que foram largamente despovoadas. Isso resultou no estabelecimento de um novo

sistema industrial. As areas rurais foram convertidas em extensas propriedades sustentadas por grandes
contingentes de escravos negros recentemente trazidos da Africa. A populagio do Algarve logo se tornou
guase completamente negra; e ja na metade do século XVI os negros superavam numericamente os brancos

na prépria Lishoa. Como os casamentos inter-raciais ocorreram desde o inicio, dentro de poucos anos o

sangue etiope difundiu-se pela nagdo, mas ficou notavelmente pronunciado no Sul entre as classes baixas

(grifos nossos, Du Bois In: Gonzalez: 1981, p. 35).
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Duas questdes se destacam, conforme nossos grifos na citagdo acima. A primeira versa sobre a
presenca africana ser majoritariamente feminina, pois coaduna com os estudos de Achile Mbembe, que
relatam que os primeiros negros, vitimas de pilhagens e transformados em objetos de comercializacao,
chegam a Portugal no ano de 1444 e que a partir de entdo, milhares desembarcam anualmente no pais
com vistas a desestabilizar o equilibrio demografico de cidades ibéricas (2014, p. 32). A maioria tinha
tarefas agricolas e domésticas, o que explica o fato de “no comego do século X VI, o trafico sob o controle
de Portugal importava escravos como empregados domésticos para Lisboa: a parcela das mulheres
alcangava entdo quase 60% do total” (Dorigny, 2017, p. 50).

A segunda questdo diz respeito aos “casamentos inter-raciais”. Ndo podemos deixar de pontuar
sua recorrente relacdo com a ideia de colonizagao branda e harménica, ja referida. Sobre as experiéncias
da violéncia contra a mulher africana escravizada em solo portugués e brasileiro, Lélia Gonzalez
menciona que “a diferenca (se € que existiu), em termos de Brasil, estava no fato de que os ‘casamentos
inter-raciais’ nada mais foram do que o resultado da violentacdo de mulheres negras por parte da minoria
branca dominante (senhores de engenho, traficantes de escravos etc.)” (1981, p. 35).

De fato, ha uma natureza diferenciada da “migracdo” historica dos africanos a Portugal e na
construgdo do pais, marcando sua presenca e influéncia em todos os aspectos da formacdo social,
conforme estudos de Isabel Henriques: “uma anélise mais sistematica revela a densidade da intervengéo
africana na organizag&o da sociedade portuguesa: no trabalho e na producao, na lingua, na religido, na
festa, na musica e na dancga, no corpo e na sexualidade, na toponimia” (2011, p. 7). Em que pese tais
valoragOes pudessem ser consideradas positivas, sdo cada vez mais complexas nas analises das relagoes
raciais da sociedade portuguesa atual.

A respeito das relagBes étnico-raciais em Portugal, os diversos autores/as consultados (ver:
Cabecinhas, Vala, Marques, Rodrigues, Rolddo), dentre académicos/as e militantes politicos/as, sdo
unanimes em afirmar sobre a resisténcia em abordar o tema do racismo no pais, seja no ambito politico
parlamentar ou nas discussdes tedrico-académicas. A explicacdo deste fendmeno nos remete as teorias
racialistas, pois é sintomatico que as expressdes do racismo em Portugal estejam encobertas pelos
discursos dos “brandos costumes” portugueses, mito herdeiro do “lusotropicalismo”. Conforme ja
mencionamos, esta elaboracdo teve em Gilberto Freire o expoente tanto do mito de “sucesso” da
sociedade multirracial brasileira quanto da resisténcia as relagdes interrraciais em Portugal desde 0s
governos de Salazar, conforme analise que segue:

Gilberto Freyre, nos anos 30, na sua obra Casa Grande e Senzala, desloca o eixo da discussdo sobre a

identidade nacional no Brasil da ideia de «raga» para a ideia de cultura, proposta que fez sucesso nédo s6 no

Estado Novo brasileiro, mas também, mais tarde, no Estado Novo portugués, permitindo ocultar as relaces

sociais desiguais e violentas que marcaram a colonizag&o portuguesa e a constituicdo da sociedade brasileira

(Vala, 2015, p. 126).

Portugal é o Gltimo pais a desvencilhar sua extensao nacionalista de coldnias em paises africanos,

tendo massificado este “ethos nacional” através de uma longa linha discursiva que percorreu diversos
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regimes politicos: Monarquia Constitucional (1820-1910), Primeira Republica (1910-1926), Ditadura
Militar (1926-1933), Estado Novo (1933-1974) e a actual Terceira Republica (1974-....), mas que tem
no Estado Novo a cristalizacdo de tais ideologias (Serrano & Neto, 2017, p. 69). Ratificando este
argumento, Cabecinhas (2003, pp. 91-92) explica que o Estado Novo é considerado o periodo mais
marcante da ideologia racista em Portugal. Face as ameacas de rompimento dos sistemas coloniais entre
as poténcias europeias e os desafios de manter as col6nias africanas com processos de assimilagdo com
0S negros, 0 governo portugués adota algumas medidas, como alterar as designa¢des de “império
colonial” e de “coldnias”, até entdo utilizadas nos textos oficiais, sendo substituidas pelas de “ultramar”
e “provincias ultramarinas” e ado¢do do lusotropicalismo, teoria formulada por Gilberto Freyre na
década de 1930.

Como o lusotropicalismo valoriza a miscigenagado nos processos coloniais portugueses, ndo foi
aceito de imediato, jA que a politica era de assimilagcdo dos negros africanos e segregacdo entre
civilizados e selvagens. No entanto, o uso do lusotropicalismo favoreceu a afirmacdo da especificidade
gue o colonialismo portugués necessitava para se perpetuar. Notoriamente esta teoria reelabora-se a
partir das guerras coloniais pelas independéncias dos paises africanos e ainda nos dias atuais ao
fortalecer a nacionalidade portuguesa através de mitos historicos e valorizagdes como das conquistas e
“descobertas”, as expansdes ultramarinas, missdes civilizatérias e capacidade harmoniosa de relacionar-
Se com outras “racas”.

Conforme estudos de Marta Araujo, a subalternidade do colonialismo portugués, o fim tardio da
sua colonizacdo e seu estatuto periférico influenciam na resisténcia a interculturalidade e/ou a
valorizagdo de que sdo mais cordiais a estas relagdes (2007, pp. 82-84). Essas concepgdes contribuem
para o desafio da discusséo racial nas relagbes sociais e para a ideia de que Portugal ndo é um pais
racializado e racista, apresentando-se esta negagdo inclusive em discursos oficiais. Grada Kilomba
(2019, p. 41) afirma que a negacéo é o primeiro dos cinco mecanismos de defesa do ego da branquitude,
seguidos da culpa, vergonha, reconhecimento e reparagdo. Ao afirmar “nds ndo somos racistas”, nega-
se a informagdo original, “nds tomamos o que ¢ delas/es”, e projeta-se nas outras/os.

Para Fernandes (2017), a abolicdo do Estatuto do Indigenato'® em 1961 e a independéncia das ex-
colonias africanas fornecem elementos para a criagdo de uma imagem coletiva de Portugal, assentada
no periodo salazarista, de pais multirracial e, no periodo democratico, de multicultural. No que diz
respeito ao Estatuto do Indigenato, decorre claramente de uma medida legislativa desencadeada pelo

Estado portugués a partir do inicio das guerras coloniais, para anular qualquer dispositivo legal que

13 O Estatuto do Indigenato estava definido num conjunto de diplomas legais, a saber: Estatuto Politico, Social
e Criminal dos Indigenas de Angola e Mocambique, de 1926, o Acto Colonial de 1930, a Carta Orgéanica do
Império Colonial Portugués e Reforma Administrativa Ultramarina, de 1933, e finalmente o Estatuto dos
Indigenas Portugueses das Provincias da Guiné, Angola e Mogambique, aprovado por Decreto-lei de 20 de
maio de 1954. (Arthur Girault, 1921, apud Fernandes, 2017, p.135).

22



regulamentasse a discriminagdo entre portugueses e africanos. Com a abolicdo do Estatuto Politico,
Civil e Criminal dos Indigenas, todos 0s portugueses passavam a ser, teoricamente, regidos pela mesma
lei, independentemente da sua origem, cultura ou religido, mostrando-se, assim, que a distincdo que até
entdo a lei estabelecia entre indigenas (africanos, “negros da terra”) assimilados (que se associavam
culturalmente e submetiam-se as exigéncias do Estado Portugués para serem aceitos) e portugueses
deixaria de existir.

O movimento pela independéncia das ex-colénias (Guiné-Bissau em 1973, mas so reconhecida
por Portugal em 10/09/1974; Mogambique em 25/06/1975; Cabo Verde em 05/07/1975; S&o Tomé e
Principe em 12/07/1975; Angola em 11/11/1975), a Revolugdo dos Cravos, datada no 25 de abril de
1974, e a redemocratizacdo do pais, modificaram a sua politica externa. Portugal deixa de ser um pais
apenas emigrante e passa a ter diversos fluxos de imigracao, especialmente dos paises denominados
PALOP (PaisesAfricanos de Lingua Oficial Portuguesa). Ainda ndo havia uma agenda politica sobre a
diversidade e o fato de Portugal ser requisitado a imigracdo, o que s6 ocorre com a integragdo do pais a
Uni&o Europeia:

Foi sobretudo depois da adesdo de Portugal & Comunidade Econdmica Europeia (CEE; actualmente

designada Unido Europeia) em 12 de Julho de 1986 que a imigra¢do passou a assumir uma importancia

crescente, e, acentuando-se ainda mais desde a concretizagdo dos Acordos de Schengen, permitindo a livre
circulacdo de pessoas na Unido Europeia (UE). O fim da Unido das Republicas Socialistas Soviéticas

(URSS) em 1989, e as subsequentes alteragdes profundas na geopolitica europeia, levaram a um aumento

exponencial de imigrantes oriundos dos paises do Leste Europeu em todos os paises da Unido Europeia, 0

gue também atingiu Portugal, especialmente a partir da segunda metade dos anos noventa (Cabecinhas,

2002, p. 101).

A presenca africana em Portugal a partir de entdo vai contornar outras problematicas na complexa
configuragdo populacional atual, pois ha afrodescendentes portugueses/as, além dos/as migrantes
africanos/as. Estamos falando de séculos de uma relagdo racializada e pautada em opressdes com
requintes de desumanizagdo e exploracdes de diversos povos e territdrios. Negar esta complexidade é
tencionar ainda mais a questdo étnico-racial que estd posta, ainda que com o argumento festivo e
romantizado de celebrar a cultura do outro, mas manté-lo segregado. Conforme explicitagdo de Menezes
(2005):

Mesmo que a diversidade seja hoje obviamente mais marcada, o que pretendo enfatizar é que ndo foi através

da reflexdo sobre a sua condigdo pds-colonial que Portugal introduziu o debate sobre as questdes da

diversidade, mas devido a conjuntura politica europeia que assim o exigia. Em terceiro lugar, esta forma
como a questdo da diversidade foi introduzida no debate politico do pais resultou na narracéo da diversidade
de uma forma despolitizada, como se de um mero encontro entre culturas se tratasse, marginalizando as
relacBes de poder que se jogam nesse encontro. Neste contexto, as politicas para lidar com a questdo da
diversidade cultural dao prioridade ao que Barry Troyna (1993) designou por “multiculturalismo
benevolente” ou celebratdrio, que ndo questionam o status quo. Celebram-se determinados aspectos da

cultura do “outro” (a chamada “pedagogia da catchupa”), mas mantém-se uma relacdo desigual e
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preconceituosa, uma visao do “outro” como sendo algo “exdtico” e inferior, manifesta em eventos como

“semanas” ou “festivais multiculturais”. Significativamente, desta celebracdo sdo excluidas questdes

epistemoldgicas, ou seja, a diversidade de experiéncias e conhecimentos que 0 mundo contém (2005).

A discussdo da diversidade cultural tem se fortalecido, j& que o argumento da hierarquizacéo
racial é atualmente contranormativo ou politicamente incorreto, enfatizam-se as diferencas culturais.
Assim, raca foi camuflada pela cultura, embora continue a estruturar a percepgédo que a Europa tem dos
“outros”. O genocidio de milhGes de judeus e ciganos durante a Il Guerra Mundial levou cientistas e
politicos a problematizar a nogdo de “raga” e a cultura ganhou terreno. Os grupos humanos que até ai
eram categorizados racialmente passaram a designar-se por “grupos étnicos” para enfatizar as
caracteristicas culturais e ndo as hereditarias. Mas, como veremos, a um processo de racializacdo
seguiu-se um processo de etnicizacao: a cultura passou também ela a ser percebida como algo estatico
e absoluto (Cabecinhas, 2002, pp. 40-41).

As sociedades multiculturais, para Stuart Hall emergem devido a trés fatores: 1- O fim do velho
sistema imperial europeu e das lutas pela descolonizagdo e independéncias nacionais, pois ha uma crise
nestas sociedades face aos interesses e modelos ocidentais de controle e a desigualdade estrutural; 2 - O
fim da Guerra Fria e a pressdo do ocidente em aglutinar o “mercado” sem considerar os envolvimentos
cultural, politico, social e institucional que requerem; 3- A globalizacéo, como velho sistema que assume
na contemporaneidade uma novidade contraditéria de tender tanto a homogeneizar a cultura dominante
quanto a causar extensos efeitos diferenciadores no interior das sociedades ou entre as mesmas (2003,
pp. 53-57).

Neste interim, Portugal, que dominou uma variedade de culturas, possui relagdao secular com a
populacdo africana (e negra) inegavelmente e nenhuma comunidade ou nacdo estd realmente
emparedada em uma tradicdo imutével. A luz das reflexdes de Hall, consideramos que é um erro
confundir as formas diaspéricas das comunidades afrodescendentes que vivem em Portugal com uma
vagarosa transi¢do para a assimilagdo completa. Precisamos questionar de que forma o governo e povo
portugués se reconhecem multiculturais, bem como buscar entender como isto se da nas comunidades
de minoria étnica. Como a juventude afrodescendente portuguesa percebe estas questdes? Refuta os
binarismos e a relacdo fixa entre tradicdo e modernidade, como afirma Hall (2003, p. 72)? Na sua
concepcao, o grande enigma da questdo multicultural é o dilema de como poder&o ser reconhecidos o
particular e o universal ou as pretensdes da diferenca e da igualdade. Dentro destas proposicdes é preciso
ressignificar o que é ser portugués, pois é possivel ser negro e portugués, haver afro-portugueses ou
luso-africanos em substitui¢ao aos “imigrantes de segunda geracdo”, desde que todos tenham acesso aos
processos pelos quais estas redefinicdes ocorrem e pensemos para além das fronteiras tradicionais dos
discursos politicos existentes e suas solugdes prontas (2003, pp. 82-83).

Em Portugal o desafio preambular com que nos deparamos ao iniciar a investigacdo com jovens
afrodescendentes/negras foi identificad-las nos indicadores oficiais do Estado. Sabemos que, com

populagdo aproximada de 10 milhdes de pessoas (INE, 2017) e localizado ao sul da Europa, Portugal

24



possui menos de 20% da populacdo jovem, sendo o envelhecimento sua maior particularidade. No
entanto, apesar de haver registros da nacionalidade e descendéncia africana, ndo podemos aceder a dados
reais para dimensionar as desigualdades por raca/etnia e género, ja que ndo ha censo étnico-racial oficial
no pais e a lei de nacionalidade restringe tal direito civil a populacdo afrodescendente a partir da
imposicao de critérios. Coadunamos com a analise abaixo que expde alguns estudos sobre essa categoria
em Portugal, bem como a dificuldade de acesso a dados com recorte étnico-racial:

“Ragas” € um atributo facilmente apreendido pelo senso comum, sendo que a sua utilizagdo tem trazido

contributos importantes no estudo da estereotipicalidade (Cabecinhas e Amancio, 2003; Cabecinhas, 2002)

e em Ultima andlise, das dinamicas relacionais (Deschamps, Vala, Marinho, Costa Lopes e Cabecinhas,

2005). Ndo menos importante: varios sdo os autores que rejeitam o excessivo pudor no uso deste conceito

numa Europa Ocidental Continental (Vala e al., 1999; Tonry, 1997) ao que Vale de Almeida (2000)

adiantou ter desembocado num “taboo”. Sendo assim, a falta de filtros étnico-raciais leva a que processos

de selectividade institucional fiquem por clarificar [...] (Resende, 2008, p. 3).

Entre o “subtil e o explicito” do que acessamos acerca de informacdes e dados étnico-raciais,
podemos denominar a juventude afrodescendente de “minoria” (no sentido quantificavel do termo) no
contexto da populacdo portuguesa e priorizamos discutir sobre tais auséncias e as consequéncias disto
na identidade racial e realidade social da juventude afrodescendente no pais. Caracterizar a identidade
étnico-racial de uma populacdo historicamente envolvida em processos racializados € trazer a tona a
realidade populacional com vistas a enfrentar tanto desigualdades sociorraciais (via politicas sociais)
quanto estar disposto a discutir a propria Historia e as relagdes sociais atuais. A atualizagdo do racismo
tendo como alvo os negros, ainda opera com a ideologia de inferioridade de “ragas” somada a
incompatibilidade de culturas, resultando nas formas de atuacéo pela expulsdo e/ou segregacao.

Conforme afirma Cldvis Moura, o racismo é fendbmeno mundial, independentemente que em cada
contexto e formagdo nacional se manifeste de maneiras diferentes. Como parte da Unido Europeia,
Portugal assume acordos e segue tendéncias face aos processos migratorios e nas suas legislagdes acerca
da nacionalidade e outros direitos civis e sociais. Acerca da tendéncia europeia de erguer muros contra
n&o-brancos e pobres, em um misto de racismo com xenofobia, Moura afirma que “em todo o chamado
Primeiro Mundo (capitalismo imperalista central) ele vem se afirmando, quer por legislagdes que tornam
indesejaveis no seu territorio membros de determinadas etnias, quer pela incorporacdo por parte de
partidos politicos que endossam essa ideologia” (2014, p. 16).

D’Adesky denomina de “racismo etnocida” a forma de dissolugdo e absolutizagdo da etnia, papel
exercido pelo Estado na negacdo das identidades étnicas e suas herancas historico-culturais para
beneficiamento dos grupos dominantes, pois “trds em si 0 germe da indiferenciacdo e também da
erradicacdo daquilo que constitui a especificidade dos grupos. Tem por principal consequéncia, no
campo politico, fragilizar ou negar a existéncia de entidades comunitarias diferentes, ao mesmo tempo,

cultural e etnicamente das outras” (2001, pp. 82-83).
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Para este autor, os conflitos étnicos sdo fendbmenos sociais complexos que se desenvolvem em
diversos niveis: interesses politicos, questdes econémicas, manipulagdes ideoldgicas, lutas por direitos,
reconhecimento da dignidade. Além disso, a segregac¢éo oriunda do conflito étnico pode ser entendida,
numa percepcao psicanalitica, com a no¢do de identificacdo e da relagcdo com o0 gozo, quando o outro
nos incomoda por ser “preguicoso” e querer roubar nosso trabalho ou ainda pela forma particular que
organiza seus habitos e excede seu gozo, a exemplo da sexualidade excessiva imputada aos negros/as
(D" Adesky, 2001, pp. 83-84).

Neste processo de producao de alteridade, Bruno Dias (2012, pp. 20-22) avalia que o imigrante é
o “outro nacional” e o “outro racial”, logo, sendo a figura por exceléncia do excluido. Também
associando nacionalidade com a producéo de identidades subalternizadas —a medida em que a produgédo
dos Estados-nacGes modernos esforcaram-se em construir identidades nacionais sustentadas em
homogeneizacdo linguistica e cultural e reforgaram esses processos a tal ponto que os sentimentos de
partilha e diferenca sejam fortemente naturalizados — afirma que quando “esse sentimento de diferenca
se junta a uma consideracao do estrangeiro como indesejavel, ou mesmo como cultural ou racialmente
inferior, estamos ent&o perante a xenofobia e o racismo (2012, p. 22).

No ambito do trabalho, o autor avalia que ha uma relacéo estrutural, pois a nagéo, junto com a
classe, raca e o género produzem a diviséo hierarquica, exemplificada com a condigdo subalterna do
imigrante (com ou sem documentos) e sua exploracdo laboral. Mesmo que se reconhega a necessidade
de mais imigrantes para garantir a reproducao da populacéo ativa e a solvabilidade dos sistemas publicos
de seguranga social, a relacdo se da em uma perspectiva meramente instrumental de relagdo com o outro
(2012, p. 25). Neste bojo, Amilcar Cabral destaca que um dos aspectos centrais do racismo moderno é
a sua relacdo com a exploracdo de mao de obra barata, revelando um duplo impeto do contexto pos-
colonial: “por um lado, o fomento da proximidade espacial e cultural, sem as quais a exploragdo da méo-
de-obra néo € viavel. Por outro lado, o fomento do distanciamento identitario, por forma a impedir a
integragdo social que daria lugar a uma perda do que é visto como um privilégio” (Cabral, In Villen,
2013, p. 20).

Seja nas relagdes sociais e politicas de trabalho, da educacéo, da habitagdo ou em qualquer politica
social de defesa de direitos, nota-se que as discussdes sobre 0 racismo e a relacdo com o imigrante em
Portugal tém se intensificado, face a todos os estudos ja citados e pelas mobiliza¢Ges sociais antirracistas
que tém se fortalecido, disputado politicamente as narrativas no &mbito académico e parlamentar, bem
como nas associacGes comunitarias e escolas. No que tange ao enfrentamento da questdo étnico-racial,

explicitamos abaixo trechos da Carta Aberta* langada em resposta consequente do relatério apresentado

14 Fonte: Carta aberta, 2016. Committee on the elimination of racial discrimination (cerd). 91st session, 21
November — 9 December de 2016, Geneva. Entidades signatarias da Carta: Afrolis — Associa¢do Cultural;
Associagdo Caboverdeana de Lisboa; Associacdo Cavaleiros de Sao Bras; Associacdo Freestylaz; Associacdo
Lus6fona para o Desenvolvimento Cultura e Integracdo; Circulo de Leitores Mogambicanos na Diaspora;
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por Portugal na Convencdo Internacional para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacédo
Racial de 2016, ocorrida em Geneva:

Em plena Década Internacional dos Afrodescendentes (2015-2024), o Estado portugués apresentou um

relatério em que o racismo e a exclusdo social de que os afrodescendentes negros sdo alvo ndo sdo

reconhecidos na sua especificidade e gravidade, relegando-os para a condi¢do de problema “global” que
deve ser tratado de forma “holistica”, isto ¢, subsistindo um silenciamento politico do racismo ¢ uma nociva
abordagem “color blind”.

Estdo postos, portanto, os desafios contemporaneos do Estado portugués face a questdo étnico-
racial nas relag@es sociais. Discutir as caracteristicas subtis ou explicitas do racismo quotidiano talvez
ndo seja a prioridade de um governo que tem sua histdria explicitamente relacionada as consequéncias
sociais com que nos deparamos. A disputa em torno do reconhecimento e reparagdo € o grande desafio
da sociedade portuguesa. Concordando com Hall (1997, p. 94), devemos comegar a contestar 0s
contornos da identidade nacional dos paises ocidentais, cada vez mais coloridos tanto pelas culturas de

suas antigas col6nias quanto americanas e asiaticas.

1.3. A sociedade brasileira: contradigdes e resisténcias
O Brasil € um pais latino-americano de dimensdo continental, com populagdo aproximada em 210
milhdes de pessoas. Com a maior populagdo negra fora da Africa', as desigualdades sociorraciais
transversalizam todo o territorio, diferenciando em cor/raca, género, renda suas cinco regibes
administrativas. E um pais autodeclarado negro, representado por 54,9% da populagdo (somando 0s
46,7% que se declaram pardos e 8,2% autodeclarados pretos, conforme dados do IBGE, 2017).

As complexas relagBes sociorraciais do Brasil refletem os seus problemas estruturais que se
iniciam desde o processo de escravidao e perduram face as estratégias politicas de formacao do Estado-

nacdo. A mesticagem do povo brasileiro e o fato da populacdo negra ser tanto a maioria demografica da

Colectivo MUMIA Abu-Jamal; Coletivo Consciéncia Negra; Djass — Associacdo de Afrodescendentes;
Femafro — Associagdo de Mulheres Negras, Africanas e Afrodescendentes em Portugal; Griot Associacdo
Cultural Grupo Agd de Performances Negras; KUTUCA - Associa¢do Juvenil do Bairro das Faceiras;
Movimento Crespas e Cacheadas de Portugal; Movimento Simentis D'Africa; Muvimento Nu Sta Djuntu —
Estamos Juntos; Nucleo de Estudantes Africanos da Universidade de Lisboa; Nucleo de Estudantes Africanos
do Instituto Superior de Ciéncias Sociais e Politicas; Plataforma Gueto; Queering Style; Roda das Pretas; SOS
Racismo; Tabacaria Tropical.
15 A populagdo negra Latino-americana representa cerca de 23% da populago, estando a maioria no Brasil.
Historicamente dizimada e invisibilizada, ainda hoje ha dificuldade em estimar a populagdo negra pela auséncia
e/ou ineficiéncia dos censos populacionais com demarcagdo étnica. Com base nos censos mais recentes de 16
paises, a regido da América Latina possuia cerca de 133 milhGes de afrodescendentes em 2015, o que representa
quase 24% de sua populagdo total. No entanto, a distribuicdo desses individuos é altamente desigual em toda a
regido. Mais de 91% estdo concentrados no Brasil e na Venezuela, e outros 7% na Colémbia, em Cuba, no

Equador e no México (Banco mundial, 2018, p. 16).
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populagdo quanto a mais acometida por todas as mazelas sociais sdo as duas questdes que enfatizaremos
para analisar as contradi¢des e resisténcias da sociedade brasileira.

O Brasil s6 aboliu a escraviddo em 1888, apesar da Lei Eusébio de Queirds (Lei n° 581, de 4 de
setembro de 1850) ja haver proibido, trés décadas antes, o trafico negreiro, sob a pressdo da Inglaterra,
mas que foi mantido com ajuda da estrutura de poder em formacéao no Brasil. A imagem abaixo ilustra
como a histéria do pais é em maior parte marcada pela escraviddo negra e qudo recentes sao as leis
abolicionistas (proibigdo do trafico e as Leis do Ventre Livre, Sexagenarios e Aurea), bem como a
disputa por direitos para a populagédo negra nestes 131 anos que se findaram a escravidao.

Figura 1 - Escala Proporcional de Tempo

A escravidao negra no Brasil

INICIO DA PO
NAS

Fonte: Elaborado por Maria Vitoria di Bonesso.

O fim da escraviddo negra no Brasil ocorreu em meio as disputas politicas macrossocietarias da
consolidacdo do capitalismo mundial. Ndo houve promocGes de politicas sociais compensatorias e
imediatas a populacéo negra liberta. Ao contrario, a recente republica e os primeiros governos brasileiros
se preocuparam em favorecer processos migratérios de povos de paises europeus no contexto de
conformagdo da classe trabalhadora no pais (inicio do século XX) com o argumento “civilizatorio”. Para
Cldvis Moura (1988), a ideologia do branqueamento no Brasil tinha a conivéncia do Estado para
conformar a tese de que 0 negro era incapaz de trabalhar como assalariado e ratificar sua posicao social
e econdmica sendo, portanto, necessario “embranquecer”, no sentido de civilizar.

A ideologia do branqueamento é parte de elaboragdes e teorizagdes racistas construidas no século
XX para justificar a subalternidade do povo negro no Brasil. Consolidada no bojo do Estado Novo, esta
subordinacdo ideoldgica elabora que o pais seria tanto mais civilizado quanto mais branqueado fosse,
revelando, portanto, uma completa alienacéo e assimilagdo colonial da elite brasileira (Moura, 1988, p.
25).
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Dentre as estratégias utilizadas para o branqueamento estéo as repressdes do fluxo demografico
negro e as politicas de imigracdo europeia. A Constituicdo de 1891 proibiu a imigracdo africana e
asiatica para o pais e os governos federal e estaduais da Primeira Republica (1891-1930) estabeleceram
medidas de financiamento publico para atrair e facilitar a fixacdo europeia. Segundo Andrews (1998),
2,5 milhGes de europeus migraram para o Brasil entre 1890 e 1914, sendo 987 mil com passagens de
navio pagas por subsidios do Estado (Procdpio, 2017, p. 38).

Objetivamente, o fato de deixar os negros alijados dos processos de trabalho na conformacéo da
iminente classe trabalhadora do pais é uma das causas de ainda hoje termos um lastro de desigualdade
sociorracial e uma das expressdes do éxito do mito da democracia racial no pais, na medida em que se
naturalizam questdes sociais e politicas e se dificulta a exposicdo das expressGes do racismo e seu
enfrentamento. No ambito das questdes subjetivas, ratifica Lélia Gonzalez:

[...] a ideologia do branqueamento, tdo bem analisada por cientistas brasileiros, [...] reproduz e perpetua a

crenca de que as classificagdes e os valores da cultura ocidental branca sdo os Unicos verdadeiros e

universais. Uma vez estabelecido, o mito da superioridade branca comprova a sua eficécia e os efeitos de

desintegracéo violenta, de fragmentacao da identidade étnica por ele produzidos, o desejo de embranquecer

(de “limpar o sangue” como se diz no Brasil), ¢ internalizado com a consequente negacdo da prdpria raca

e da propria cultura (2011, p.15).

Sobre os cientistas brasileiros envolvidos nas elaborac@es da ideologia do branqueamento e na
elaboragdo de uma nagdo brasileira que pudesse ser desenvolvida, haja vista sua formag&o étnico-racial,
Munanga esclarece:

Apesar das diferencas de pontos de vista, a busca de uma identidade étnica Unica para o pais tornou-se

preocupantes para varios intelectuais desde a primeira Republica: Silvio Romero, Euclides da Cunha,

Alberto Torres, Manuel Bonfim, Nina Rodrigues, Jodo Batista Lacerda, Edgar Roquete Pinto, Oliveira

Vianna, Gilberto Freyre etc., para citar apenas os mais destacados. Todos estavam interessados na

formulacéo de uma teoria do tipo étnico brasileiro, ou seja, na questdo da defini¢do do brasileiro enquanto

povo e do Brasil como nagdo. O que estava em jogo, nesse debate intelectual nacional era
fundamentalmente a questdo de saber como transformar essa pluralidade de “ragas” e mesclas de culturas

e valores civilizatérios tdo diferentes, de identidades tdo diversas, numa Unica coletividade de cidadao,

numa s6 nacgdo e num sd povo (2008, pp. 48-49).

Para Moura (1988, pp. 20-30), todas estas elaboracfes psicologizam o problema do negro, pois
omitiam os conflitos de resisténcia e subestimavam a importancia destas lutas, exatamente para descartar
a humanidade negra. No contexto de revisdo do passado escravagista e das relagdes sociorraciais no
Brasil, que ocorre a partir das pesquisas patrocinadas pela UNESCO apos a Segunda Guerra Mundial, é
gue vao se revelar o mito da democracia racial que escondia uma realidade social altamente conflitante
e o fato de ser o brasileiro altamente preconceituoso e discriminatdrio. Os conceitos de acomodacéo,
assimilagdo e aculturagdo que explicavam as relagdes “harmonicas” entre “racas” no Brasil sdo
contestados, mostrando que o a ideologia da democracia racial funcionava como barragem da ascensdo

da populacdo negra nas dimensdes sociais, culturais e econémicas.
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Munanga (2017) reconhece a complexidade do fenédmeno do racismo no Brasil tanto para
conceitua-lo quanto para enfrenta-lo. Para ele, ainda hoje é preciso perguntar de forma simples sobre o0s
conceitos relacionados e investigar suas expressoes, pois uma das vozes do mito da democracia racial
no Brasil é afirmar que se trata de desigualdades de classe. Expondo sobre isto, afirma: “sempre
considerei o racismo brasileiro um ‘crime perfeito’, pois além de matar fisicamente, ele alija, pelo
siléncio, a consciéncia tanto das vitimas quanto da sociedade como um todo” (2017, p. 40). Isildinha
Nogueira denomina o caso do Brasil como “apartheid psiquico”, j& que ndo é o nosso sistema politico
que nos separa socialmente, inclusive sendo crime o racismo no Brasil. (2017, p. 122).

As questdes que envolvem a identidade/consciéncia racial no Brasil, expressas na autodeclaragéo
de cor/raca, também estdo assentes nos processos politico e ideoldgico desenvolvidos no Brasil, tendo
0 branqueamento da raca (miscigenacdo) como estratégia de genocidio, bem exposto por Abdias
Nascimento: “O processo de miscigenagdo, fundamentado na exploracdo sexual da mulher negra, foi
erguido como um fenémeno de puro e simples genocidio. O ‘problema’ seria resolvido pela eliminacdo
da populagdo afrodescendente” (2016, p. 84). O autor exemplifica tais “teorias” com nas palavras de
seus defensores:

Conforme a receita de Arthur de Gobineau (1816-1882), influente diplomata e escritor francés, “fortalecer-

se com a ajuda dos valores mais altos das ‘ragas europeias’”; (...) Até mesmo Joaquim Nabuco, o enérgico

defensor do escravo: (...) “Esse admiravel movimento imigratério ndo concorre apenas para aumentar
rapidamente em nosso pais o coeficiente da massa ariana pura: mas também, cruzando-se e recruzando-se
com a populacéo mestica, contribui para elevar, com igual rapidez, o teor ariano do nosso sangue”. Teorias
cientificas forneceram suporte vital ao racismo arianista que se propunha erradicar o negro. Nas palavras
do escritor Silvio Romero (1851-1914): “A minha tese, pois, é que a vitdria na luta pela vida, entre nds,

pertencera, no porvir, ao branco” (Nascimento, 2016, p. 85).

Com fundamento em Abdias, chamamos a atenc¢do de dois aspectos. Um deles é que “o termo
‘ragas’ ndo aparece, mas é o arame farpado onde o negro sangra sua humanidade” (Nascimento, 2016,
p. 92), pois, apesar da liquidac&o da raga negra no Brasil ndo ter se efetivado por estas vias (ainda somos
0 pais mais negro fora da Africa e com maior populagio negra na America Latina colonizada), ha um
genocidio da juventude!® em andamento, além de outras graves consequéncias sociais objetivas e

subjetivas na vida da populacéo negra deste pais.

16 Atualmente, uma das principais demandas do Movimento Negro é a denlincia no que se refere ao genocidio da
juventude negra. Wacquant (2007) trouxe reflexdes sobre a criminalizacdo da pobreza ou ditadura sobre os
pobres, que atuaria como um mecanismo de manutencdo de privilégios prdprios das sociedades capitalistas,
caracterizando o0 que ele denominou de “Estado punitivo”. Neste sentido, o0 modelo neoliberal de seguranga
publica e sistema penal objetiva “regular, sendo perpetuar, a pobreza e armazenar os dejetos humanos do
mercado” (Wacquant, 2007, p. 126-127). Assim, o sistema punitivo estatal volta-se para aqueles que compdem
o subproletariado negro das grandes cidades, as fragdes desqualificadas da classe operéria, aos que recusam o
trabalho mal remunerado e se voltam para a economia informal da rua, cujo carro-chefe é o tréafico de drogas
(Wacquant, 1999, s. p.) (Goiz, 2016, p. 112).
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Outro aspecto é de como estes ideais do branqueamento estdo fundidos a populacdo afro-
brasileira, se refletindo na autodeclaracdo. Para Sueli Carneiro, com a miscigenacao e o instrumento do
embranguecimento da populacdo, criou-se “uma hierarquia cromatica e de fenotipos que tém na base 0
negro retinto ¢ no topo o ‘branco da terra’, oferecendo aos intermediarios o beneficio simbdlico de estar
mais préximos do ideal humano, o branco” (2011, p. 67).

Atualmente a mesticagem exprimi-se principalmente na categoria “pardo”, construida na historia
racial do Brasil e ainda fundamental para entendermos o “racismo & brasileira”, demarcado na
cor/fen6tipo. Sua existéncia em maior numero na populacdo brasileira acirra debates sobre o mito da
democracia racial, privilégios e acesso a direitos sociais, visto que quanto mais a pessoa se aproxima
das caracteristicas fenotipicas negra (como a cor da pele com mais melanina e cabelo mais crespo) mais
susceptivel a discriminacéo.

Neste contexto, pesquisas que contribuam para pensar as dimensdes do racismo na vida da
populacdo negra brasileira ainda tém sido fundamentais e 0s censos étnico-raciais sdo instrumentos
importantes para sistematizar informac6es sobre a dimensdo das desigualdades e explicitar questdes
amplas e complexas sobre cor/raca. Esta tese averigua que “cor” no Brasil tem sido usada como metéfora
de raga, conforme analisaremos face aos resultados desta investigagdo com as jovens negras na educagédo

profissional.

A identidade étnico-racial no Brasil

O Brasil realizou o seu primeiro censo no ano de 1872, ainda no processo escravocrata, quando
classificava as pessoas pela condic¢éo de serem livres ou escravizadas e por categorias de cor, de acordo
com os estudos de Piza e Rosemberg (2003), sendo estas: preto e pardo (ambas reservadas aos escravos),
branco e caboclo (esta reservada aos indigenas, ou seja, por critério de origem). As analises de Ferreira
(2012) mapeiam as alteragdes dos diversos censos brasileiros e demonstram que as variadas categorias
de cor e os critérios (fendtipo ou de origem) védo sofrendo algumas modificacdes, conforme dados

organizados na tabela abaixo.

Quadro 1 — Censos no Brasil

Ano do Censo Categorias de cor Critério

1872 Preto, pardo, branco, caboclo | Fenétipo e origem: Preto e pardo serviam
aos escravos; Havia classificacéo pelo

crtério da liberdade

1890 Preto, branco, caboclo, Fendtipo e origem: A categoria mestico
mesti¢o substituiu o pardo
1900 N&o coletou a cor da populacéo
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1920 Na&o coletou a cor da populacéo e critica o critério fenétipo alegando ser

incerta a classificacdo por cor

1940 Branco, preto, pardo e amarelo | Fenétipo, origem: A categoria amarelo se

refere aos imigrantes asiaticos

1950 Branco, preto, pardo e amarelo | Fenétipo, origem: A categoria pardo deveria
abranger os indios, mulatos, caboclos,

cafuzos e outros

1960 Branco, preto, pardo e amarelo | Fenétipo, origem: Mesmo padrédo de 1950

1970 N&o coletou a cor da populacéo e ndo justificou

1980 Branco, preto, pardo e amarelo | Fenétipo, origem: Mesmo padrédo de 1950

1991 Branco, preto, pardo, amarelo, | Fenétipo, origem: Inseriu a categoria
indigena indigena; Passou a perguntar: “Qual a cor ou

raca?”; Padrdo utilizado até os dias atuais

pelo IBGE.

Fonte: Organizado pela autora a partir das informac@es de Ferreira (2012).

As informages acima demonstram que o Brasil perseguiu uma classificagdo baseada nos critérios
fenotipicos, mas de forma mista, pois também procurou identificar origem (caso dos imigrantes
orientais) e etnia (exemplo indigena). As categorias pardo, mestico e caboclo denotam uma mesclagem
dos segmentos branco e negro, condicionados as interpretaces da aparéncia, cor e fendtipo. O processo
historico de alteracdes das referéncias de cor/raca exposto no quadro evidencia as disputas em torno do
uso destas categorias, que ainda ndo se findaram no Gltimo censo (2010) e nas atuais discussdes sobre
autodeclaracao e politicas de a¢des afirmativas.

Essa exposicdo acerca dos censos demonstra quanto a cor tem importancia como marcador social
no Brasil. Guimardes (2008) pontua que no ano de 1976, quando o IBGE formulou uma pergunta sem
opcdes de escolha sobre cor no Brasil, identificaram 136 opgfes de cor nas respostas, que, quando
relacioandas, referem-se a grupos, pois as respostas eram ambiguas, como “morena”, que correspondia
a 32% das respostas. Guimaraes ressalta que “a manutenc@o da questio sobre cor nos censos brasileiros
foi, em grande parte, uma vitoria da pressdo politica feita por pesquisadores e ativistas negros junto ao
Congresso brasileiro e ao IBGE. Uma vitdria contra a posic¢éo encabegada por Gilberto Freyre de que o
brasileiro ja se constituira em metarraga, de cor morena” (2008, pp. 39-41). O movimento negro no
Brasil forjou desde entdo a construgdo e defesa politica da categoria negra, como soma das
autodeclaracdes de pardo e preto, em conformidade com a classificacdo oficial do IBGE. Tornar-se
negro, portanto, tem no Brasil conotagéo politica.

Este posicionamento politico, no entanto, tem sido mais flexibilizado e possivel aos denominados
“pardos”, ou seja, mesticos que tém relagdo com o projeto de embranguecimento e possuem flexibilidade

de se classificar. Dito de outra forma, queremos refletir que os pretos (categoria de pessoas com
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melanina mais acentuada e tragos negroides mais evidentes) no Brasil podem e devem se autodeclarar
pretos e/ou negros, valorizando sua consciéncia racial reconstruida, mas, como o racismo no Brasil é
por fendtipo, sdo os mesticos que ainda podem fazer opgdes, conscientes ou ndo, da sua cor/raca.
Concordando com Lia Schucman:
(...) é importante dizer que esta possibilidade de se classificar de modos distintos em diferentes situacées e
relacBes ndo é permitida a todos os sujeitos em nossa sociedade, uma vez que nosso racismo é de marca, é
fenotipico. Assim, no corpo estdo inscritos significados racializantes: ele esta imerso em um campo de
significados construidos por uma ideologia racista. Portanto, ao ser percebido socialmente, esse corpo
emerge do campo ideolégico marcado, investido e fabricado por significados inscritos na sua propria
corporeidade. Trata-se de uma heterogeineidade que corresponde a uma escala de valores raciais, segundo
a qual alguns sinais/marcas fisicas balizam uma hierarquia que vai do branco ao preto, cujo status/valor é
distribuido de maneira desigual entre os sujeitos (2018, pp. 86-87).
Face a problematica da mestigagem no Brasil, entendemos a construcéo da diade de analise “negro
X branco” e o extenso trabalho de valorizacdo da negritude realizado pelas organiza¢es do movimento
negro'’em resposta a ideologia do embranquecimento e da mesticagem, pois, conforme argumentos
enumerados pela mesma autora:
1) classificar-se como mestico sempre foi uma forma de embranquecer o negro e fugir da negritude; 2) a
mestigagem como mistura entre grupos ndo é de fato o que esta em jogo, pois sabemos que todos 0s grupos
humanos se misturam. A prova disto é que 0 mesti¢co fenotipicamente branco ndo é uma questéo para o
Brasil. Desta forma, pode-de concluir que o mestico que chamam de “mulato”, “moreno” ou “queimado” é
sempre aquele que tem tragos fenotipicos que caracterizam aqueles que sdo nomeados como populagao
negra; 3) dividir a populagdo negra pela pigmentacdo da pele favorece a desunido deste grupo no combate
ao racismo. Ou seja, para combater a ideologia da mesticagem como instrumento de branqueamento da
populagdo, as organizacBes negras optam pela classificacao bipolar de brancos e negros (Schucman, 2018,
p. 80).
No decorrer dos diversos censos realizados no Brasil ha uma variagdo no quantitativo das
categorias da autodeclaragdo étnico-racial da populagdo. Este fato pode estar relacionado com os
contextos diferenciados da influéncia da pergunta sobre a autoclassificacdo (tese de Telles) e com a

valorizagdo da negritude, que promove a possibilidade de maior conscientizacdo - tese de Osorio e

17,0 movimento negro se define como o conjunto de entidades e grupos com objetivo de combater o racismo, tém,
para D"Adesky, trés correntes, a saber: cultural (grupos artisticos, blocos e grupos carnavalescos), religiosa
(terreiro como espago de resisténcia por exceléncia) e politica (agdes de contra-ideologia via consciéncia de
uma memoria coletiva e identificacdo particular). Denuncia a opressdo negra na perspectiva gramsciana de
unidade e consciéncia dos oprimidos com vista ao tratamento de igualdade para a cultura de origem africana
dentro de um contexto multicultural. Esta seria uma posi¢éo antirracista diferencialista (ou comunitarista), pois
considera necessario preservar as identidades culturais diante dos efeitos da cultura ocidental hegemonica que
homogeneiza e desenraiza o individuo negro, ao mesmo tempo que espelha uma imagem depreciada e
deformada do negro e de seu grupo (D”Adesky, 2001, p. 161).
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Petrucelli (Ferreira, 2012, pp. 10-11). Concordamos que entre os fatores que contribuem para a
afirmacdo da negritude nos censos, destacam-se alguns acontecimentos marcantes, dentre eles:
A participacdo do Brasil na Conferéncia Mundial das NacGes Unidas contra o Racismo, Discriminacdo
Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata (CMR), em Durban; o fato de o Estado brasileiro ter passado a
introduzir “a nogdo de ‘agéio afirmativa’ como um dos principios organizadores de algumas de suas politicas
sociais; as pessoas estariam perdendo o medo de assumir a sua identidade negra, deixando de ter vergonha
de se dizerem negras, recusando o branqueamento como forma de legitimarem-se; o novo papel social
alcancado pelo negro na midia, na politica, no Supremo Tribunal Federal e em telenovelas (Soares, 2008).
Apesar das conquistas mencionadas acima, somadas ao amplo debate em torno da identificagdo
racial, de haver no Brasil recolha de dados através dos censos e pesquisas com indicadores étnico-raciais,
o reconhecimento do Estado brasileiro como racializado e racista, do racismo ser crime e haver uma
gama de legislagdes e instituigdes fruto de conquistas do movimento negro brasileiro, os indicadores da
condi¢do social, econdmica e cultural das negras e negros no pais sdo alarmantes. O Atlas da Violéncia
2019 escancara os piores indicadores dos Ultimos anos, entre os quais selecionamos algumas
informacoes:
¢ A morte prematura de jovens (15 a 29 anos) por homicidio é um fendmeno que tem crescido no Brasil
desde a década de 1980 (p. 22);
e Em 2017, 35.783 jovens foram assassinados no Brasil (p. 22);
e Houve um crescimento dos homicidios femininos no Brasil em 2017, com cerca de 13 assassinatos por
dia. Ao todo, 4.936 mulheres foram mortas, 0 maior nimero registrado desde 2007 (p. 32).
e Sobre a desigualdade racial a partir da comparagdo entre mulheres negras e ndo negras vitimas de
homicidio: Enquanto a taxa de homicidios de mulheres ndo negras teve crescimento de 1,6% entre 2007 e
2017, a taxa de homicidios de mulheres negras cresceu 29,9%. Em nimeros absolutos a diferenca é ainda
mais brutal, j& que entre ndo negras o crescimento é de 1,7% e entre mulheres negras de 60,5%.
Considerando apenas o Gltimo ano disponivel, a taxa de homicidios de mulheres ndo negras foi de 3,2 a
cada 100 mil mulheres ndo negras, ao passo que entre as mulheres negras a taxa foi de 5,6 para cada 100
mil mulheres neste grupo (p. 35).
e A desigualdade racial pode ser vista também quando verificamos a propor¢do de mulheres negras entre
as vitimas da violéncia letal: 66% de todas as mulheres assassinadas no pais em 2017. O crescimento muito
superior da violéncia letal entre mulheres negras em comparag¢do com as ndo negras evidencia a enorme
dificuldade que o Estado brasileiro tem de garantir a universalidade de suas politicas pablicas (p. 36).
Diante da realidade exposta acima, destacamos duas questdes. Uma delas diz respeito a uma
premente analise do que nos dizem estes dados. Enquanto os jovens negros brasileiros estdo morrendo
na violéncia urbana, muito associada a equivocada politica de “guerra as drogas”, que ndo sistematiza
os reais problemas do trafico e corrupcdes correlatas, as jovens negras estdo herdando a violéncia
doméstica consequente no aumento do feminicidio entre as mulheres negras. O racismo associado ao
sexismo continua operando 0s corpos negros, coisificando-os e naturalizando suas mortes.
A outra questdo é que, em face destes indicadores sociais, constantemente sdo postas em

questionamento as estratégias do movimento negro brasileiro até entdo e a necessidade de agdes de
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maior radicalidade. Nas reflexdes de D"Adesky (2001, pp. 165-176) encontramos algumas analises
destes posicionamentos que nos ajudam a refletir as contradicdes e resisténcias nas relacdes sociorracias
no Brasil. O autor explica que o contexto histérico vai das politicas assimilacionistas as tentativas de
negociacdo com o Estado, que sé se dao a partir do governo de Fernando Henrique Cardoso e com 0s
incentivos do modelo de politicas de a¢des afirmativas de referéncia estadunidense. Neste bojo, havia
antagonismos internos no movimento, pois na década de 1990 ha os que investiam na integracdo
(moderados) e os que propunham a subverséo (radicais).

Dentre os fatores econdmicos e politicos estao:

- As dificuldades de consolidar uma classe média solida de intelectuais, professores e
profissionais liberais, além da pouca participacdo nos partidos politicos;

- A fraqueza para a mobilizacdo das massas devido a auséncia de lideres amplamente
reconhecidos, face a restricdo aos meios de comunicacao;

- Alienacao cultural, pois “a educagdo ¢ um dos instrumentos a favorecer o preconceito e que por
meio dela a cultura mantém a perpetuacéo das relag6es de dominagéo, nascidas no tempo da colonizagdo
e da escraviddo (...). E preciso reconhecer que a promocao do acesso & educacio, mesmo limitado, tem
consequéncias positivas, pois ela é fator de queda do analfabetismo e meio de ascengdo social para as
classes pobres” (ibid., p. 172);

- Ideal de brangueamento que, conforme ja exposto, foi produto de um racismo que preconizou a
mistura interracial, denegacdo de identidade do grupo e de uma humanidade comum: “As expressdes
‘limpeza de sangue’, ‘barriga limpa’, ‘cabelo bom’, ‘cor no ponto’ ilustram, entre 0s negros, o desejo
mixofilo que elege o tipo mestico como o intermediério para se chegar ao ideal supremo que é tornar-
se branco, isto os submete a efeitos destrutivos, pois a alienagdo se caracteriza pela exigéncia de
despertencimento, com um discurso cuja retorica coercitiva explora desejos de semelhanga e de
homogeneidade em relacéo ao tipo ideal (ibid., p. 174).

Somado a todas estes determinantes estao a inexisténcia de um sistema institucional de segregacao
racial no Brasil e 0 peso do mito da democracia racial como duas questdes que contribuem muito para
disseminar a ideia de cordialidade, bem como a rejeicdo do racismo explicito. Ajudam a sustentar a falsa
ideia de democracia racial e uma real luta por direitos ao dificultar a mobilizacdo da opinido publica
para a luta contra o racismo.

Face ao exposto, consideramos que é no movimento dialético de concessao e conquista da disputa
politica por direitos sociais para a populagdo negra que estdo as principais contradicdes e resisténcias
das relages raciais no Brasil. O racismo estrutura a sociedade brasileira de tal forma que os elementos
de andlise estdo enraizados na formacéo social e imaginario populacional, sendo dificeis de transpor e
transformar desde as questdes objetivas as subjetivas, como por exemplo a valorizacdo das identidades

raciais da maioria negra que sobrevive e faz este pais.
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1.4. Mulher afrodescendente/negra: identidades e intersec¢des

Conforme vimos, identidades racializadas reportam ao passado escravocrata e colonial. Tém suas
consequéncias sociais ainda na contemporaneidade e em diversas formagfes sociais, a exemplo dos
contextos expostos de Portugal e Brasil. As identidades sociais que constituem a mulher negra fazem
parte deste escopo, pois sdo construcdes sociais e historicas. Sdo geradas pelas interseccbes basilares de
raca/etnia, género e classe, na¢do, ainda que tantas outras categorias, como idade, sexualidade, religido
e deficiéncia psicomotora se fagam necessarias para analisar a articulacao dos sistemas de opressdes.

N&o ha um dnico paradigma de mulher nem mesmo de mulher negra, pois as identidades sdo
desenvolvidas permanentemente por representacées e pelo uso das diferencas, demarcadas socialmente
nos diferentes contextos e formagdes sociais. A identidade ¢ uma construcdo processual, dindmica,
inacabada, em constante deslocamento. De acordo com as anlises de Stuart Hall, face as intensas
transformagdes da sociedade moderna, “a identidade torna-se uma ‘celebragdo moével’: formada e
transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos
sistemas culturais que nos rodeiam” (1997, p. 13).

A identidade da mulher negra foi construida pela dupla alteridade, perpassando as construcdes de
género e raga, sendo esta ultima fornecida pela branquitude e posta historicamente como padréo pelo
eurocentrismo. Franz Fanon (2008), ao avaliar o fenbmeno do racismo, conclui que a opressao do negro
se manifesta no fato do seu autoreconhecimento requerer uma colocagéo sob o ponto de vista do outro
(que é o branco), alienando sua propria identidade e, consequentemente, sua humanidade. A luta esta,
portanto, na dialética do eu e do outro, conforme analisa Grada Kilomba, a luz da linguagem do trauma
posta por Fanon:

Nos nos tornamos a representacdo mental daquilo com o que o sujeito branco ndo quer se parecer. Toni

Morrison (1992) usa a expressao “dessemelhanga”, para descrever a “branquitude” como uma identidade

dependente, que existe através da exploragdo do ‘Outro’, uma identidade relacional construida por brancos

(as), definindo eles (as) mesmos (as) como racialmente diferentes dos ‘Outros’. Isto ¢, a Negritude serve

como forma priméria de alteridade, pela qual a branquitude é construida. O ‘Outro’ ndo é outro per se;

ele/ela torna-se tal através de um processo de absoluta negagdo. Nesse sentido, Frantz Fanon escreve: ‘O

que é frequentemente chamado de alma Negra é uma constru¢do do homem branco’ (1968, p. 110- tradugéo

minha). Essa sentenga nos relembra que ndo é com o sujeito Negro que estamos lidando, mas com as

fantasias brancas sobre o que a Negritude deveria ser. Fantasias que ndo nos representam, mas sim o

imaginario branco (2019, p. 36).

Ser mulher negra é ter especifidades, particularidades e demandas construidas social e
historicamente diferentes da mulher ndo negra. “Se para Simone de Beauvoir a mulher é o outro por ndo
ter reciprocidade do olhar do homem, para Grada Kilomba, a mulher negra é ‘o outro do outro’, posicao
que a coloca num local de mais dificil reciprocidade” (Ribeiro, 2017, p. 38). As condices de
feminilizacdo e racializagdo da mulher negra sdo promovidas pelo duplo processo de identificacdo
cultural e desvalorizagdo social, pois, se ndo sdo nem brancas nem homens, logo, sdo a antitese da

branquitude e da masculinidade. Sendo a identidade de mulher negra forjada no bojo das rela¢des sociais
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racistas, sexistas e desiguais, coadunamos com os estudos de Magali Almeida: “a necessidade de
articular racismo as questdes mais amplas das mulheres tem uma fundamentacdo histérica, pois a
variavel racial produziu géneros subalternizados” (2001, p. 61).

Lélia Gonzalez (1981) chama atencdo ao fato de identidades também serem forjadas em
determinados contextos histéricos, pois “na medida em que existe uma divisdo racial e sexual do
trabalho, ndo é dificil concluir sobre o processo de triplice discriminagdo sofrido pela mulher negra
(enquanto raca, classe e sexo), assim como seu lugar na forg¢a de trabalho” (ibid., p. 42). Ao que Ana
Paula Procopio traduz:

As novas identidades produzidas a partir da ideia de raga foram associadas com a natureza dos papéis e

lugares na nova estrutura global de controle do trabalho. Assim, raca e divisdo do trabalho estruturalmente

associadas passaram a reforcar-se mitua e dinamicamente, a0 mesmo tempo em que também se articularam
com a opressao ao género feminino. E ainda que raga, divisdo do trabalho e género ndo dependam entre si
para existir ou transformar-se, mesmo assim impds-se em nivel global uma sistematica divisdo racial e de

género do trabalho que persiste e se reatualiza no mundo contemporaneo (2017, pp. 28-29).

E neste sentido que Lélia Gonzalez (1982) afirma que os efeitos do racismo s&o mais contundentes
do que o machismo e exemplifica face a dificuldade histérica dos movimentos sociais das mulheres
brancas perceberem as desigualdades e opressdes entre elas e as mulheres negras. A pauta do trabalho
nas reivindicacbes das mulheres negras é a questdo mais explicita destas diferencas de necessidades,
pois enquanto a mulher branca reivindicava o voto (o sufragio — na primeira onda do feminismo), o
espaco publico e a empregabilidade, as mulheres negras tinham demandas mais urgentes, pois ja tinham
uma histdria de exploracdo do seu trabalho, de conciliagdo deste com o trabalho doméstico e a
maternidade, além da desmistificagdo de mulher fragil que devia se limitar & vida privada.

O discurso “E nio sou uma mulher?” de Sojourner Truth'® ilustra bem estas questdes e é pioneiro
na construgdo do que Sueli Carneiro (2003) denomina de “enegrecer 0 feminismo”, evidenciando a
condicdo da mulher negra e a importancia do feminismo negro:

Aqueles homens ali dizem que as mulheres precisam de ajuda para subir em carruagens, e devem ser

carregadas para atravessar valas, e que merecem o melhor lugar onde quer que estejam. Ninguém jamais

me ajudou a subir em carruagens, ou a saltar sobre pogas de lama, e nunca me ofereceram melhor lugar

algum! E ndo sou uma mulher? Olhem para mim? Olhem para meus bracos! Eu arei e plantei, e juntei a

18 Sojouner Truth nasceu escrava em Nova lorque, sob 0 nome de Isabella Van Wagenen, em 1787, foi tornada
livre em 1797, em funcdo da Northwest Ordinance, que aboliu a escraviddo nos Territorios do Norte dos
Estados Unidos (ao norte do rio Ohio). Esse discurso foi proferido como uma intervengao na Women’s Rights
Convention em Akron, Ohio, Estados Unidos, em 1851. Em uma reunido de clérigos onde se discutiam 0s
direitos da mulher, Sojourner levantou-se para falar apds ouvir de pastores presentes que mulheres nao
deveriam ter os mesmos direitos que os homens, porque seriam frageis, intelectualmente débeis, porque Jesus
foi um homem e ndo uma mulher e porque, por fim, a primeira mulher fora uma pecadora (Geledés.
Disponivel —em:  https://www.geledes.org.br/e-nao-sou-uma-mulher-sojourner-truth/.  Acesso  em:
09/03/2019).
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colheita nos celeiros, e homem algum poderia estar a minha frente. E ndo sou uma mulher? Eu poderia

trabalhar tanto e comer tanto quanto qualquer homem — desde que eu tivesse oportunidade para isso — e

suportar o acoite também! E ndo sou uma mulher? Eu pari treze filhos e vi a maioria deles ser vendida para

a escraviddo, e quando eu clamei com a minha dor de mée, ninguém a néo ser Jesus me ouviu! E ndo sou

uma mulher? (Truth, 1851).

Nesta exposicdo fica evidente que o racismo tanto promove diferencas na vivéncia de
género/sexo’®, quanto consequentes divergéncias nos posicionamentos tedrico-politicos dos
feminismos. Ao questionar “E ndo sou uma mulher?”, Truth introduz uma discussdo central do
feminismo negro que permeia ainda hoje as articulacfes entre ser considerada uma mulher (por género)
mas estar a margem das caracteristicas construidas as mulheres brancas (por raga), como fragilidade e
maternidade.

De acordo com bell hooks (2019, p. 17), o feminismo € “um movimento para acabar com sexismo,
exploragdo sexista e opressdo” e, desde seu inicio, estava claro para as mulheres negras que jamais
alcancariam igualdade dentro do patriarcado capitalista de supremacia branca, pois sdo as intersec¢des
de raca, género e classe que colocam as mulheres negras na base da pirdmide social e econdmica. Nesta
compreensdo, o pensamento de feministas negras como Lélia Gonzalez (1983), Angela Davis (1981),
bell hooks (1981), ja antecipavam o conceito de interseccionalidade cunhado por Kimberlé Crenshaw
em 1989, ainda que sem nomear conceitualmente, na medida em que percebem que as formas de
opressdes de raga, classe e género ndo funcionam isoladas e sim entrecruzadas, promovendo impactos
simultaneos as mulheres negras. A interseccionalidade é conceituada por Crenshaw a partir das
experiéncias e necessidade das mulheres negras (e outras mulheres ndo brancas) em identificar os
elementos e mecanismos que incidiam sobre suas condicOes de vida e status produzindo e perpetuando
as situagdes de excluséo e desigualdades que tém vivenciado na sociedade (2002, p. 177).

Patricia Collins (2019, p. 368) aponta que os paradigmas interseccionais sdo Uteis tanto para
explicar as experiéncias das mulheres negras quanto de outros grupos, além disso, lancam luz sobre o

modo como a dominagdo € organizada em diferentes contextos e relagfes sociais. Contribuindo para

1 Entendemos que ha um vinculo organico entre género (associado ao surgimento da cultura) e sexo
(pertencente originariamente a esfera ontoldgica organica), ainda que um ndo possa ser reduzido a outro
(Saffioti, 2004, p. 135). Numa perspectiva histdrica, o género ¢ uma “atribuicdo dada pelas estruturas da
sociedade, com os papéis sociais diferenciados por sexo, em que ¢ construido sobre a “fémea” (atributo
natural), e a “mulher” (construgdo social), 0 mesmo ocorrendo em relagdo ao homem” (Bezerra ¢ Veloso,
2015. p. 14). Em que pesem as criticas ao conceito de género que argumentam principalmente sobre a
generalizacdo, esvaziamento critico e pretensa neutralidade do termo (Saffioti, 2004; Cisne, 2014; Cisne &
Santos, 2018), consideramos que o conceito é (til para as analises que tecemos sobre as relagdes entre
homens e mulheres, ndo obstante as discussdes acerca dos processos historicos de construgdo social do sexo.
Além disso, o fato de associarmos a sua analise outros conceitos e categorias, nomeadamente raga e classe,
contribuem na exposicdo de contradi¢es proprias das relagdes sociais modernas.
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pensarmos as diferencas em comum nas condicGes das mulheres negras em um contexto transnacional,
exemplifica:

Por um lado, as intersec¢des de raca e género que enquadram a categoria “mulheres negras” geram um

conjunto compartilhado de desafios para todas as afrodescendentes, ainda que estejamos diferentemente

situadas em outras hierarquias sociais. Por exemplo, nem todas as mulheres negras sdo pobres, mas as
mulheres negras como coletividade continuam desproporcionalmente pobres em relagéo a outros grupos.

Por outro lado, as diferencas entre nos, mulheres negras, que refletem nossas historias diversas, sugerem

gue as experiéncias com a pobreza sdo muito mais complexas do que se imagina atualmente (ibid., p. 385).

A comparacdo de Collins da situacdo das mulheres negras em diferentes contextos mundiais é
interessante para esta investigacdo, que aborda contextos de um pais periférico na economia mundial
(Brasil) e outro pais em contexto europeu (Portugal), trazendo a tona a realidade de jovens africanas
migrantes ou jovens negras portuguesas nesta realidade em que nacdo, atrelada as categorias de raca,
género e classe muito nos dizem sobre as opressdes na dinamicidade das relagdes sociais.

Para Lélia Gonzalez, a condi¢do da mulher negra perpassa as marcas da exploracdo econémica e
da subordinacéo racial e sexual, pois “o lugar em que nos situamos determinara nossa interpretacao
sobre o duplo fendmeno do racismo e do sexismo. [...] E essa articulacdo produz efeitos violentos sobre
a mulher negra em particular” (1984, p. 02). O processo de escraviddo, para ela, construiu este “lugar
da mulher negra”?® que, ainda nos dias de hoje, apresenta significados na consciéncia coletiva, como
exemplo, na empregabilidade da mulher negra, que ja vem sendo denunciada ha décadas: “Quando nao
trabalha como doméstica, vamos encontra-la também atuando na prestacdo de servigos de baixa
remuneracéo (refugios) nos supermercados, nas escolas ou nos hospitais, sob a denominagéo genérica
de ‘servente’ (que se atente para as significagdes que tal significante nos remete” (Gonzalez, 1981, p.
45).

Angela Davis (2016), ao concentrar-se em avaliar as estruturas do racismo dentro do capitalismo,
também alude as questdes relacionadas ao trabalho na vida das mulheres negras, reconhecendo o
privilégio racial ligado ao privilégio de classe. A filosofa alertava que a negacdo da classe como
categoria analitica ndo interessa & populagéo negra, pois serve apenas para aprisionar a critica ao racismo
e a0 sexismo a preceitos moralistas, incapazes de questionar o sistema de opressdo em sua totalidade. A
guisa de exemplo, os dados de desemprego na América Latina demonstram que, em média, as taxas de
desemprego envolvendo afrodescendentes s@o o dobro daquela envolvendo os ndo afrodescendentes:
13% contra 6%. O levantamento também aponta a diferenca de saldrio indicando que os

afrodescendentes ganham cerca de 40% menos que seus colegas brancos. Entre as mulheres, o problema

2 “Lugar de negro” é muito utilizado por Lélia em seus textos e tem a ver com o espago social e as areas de
trabalho e de moradia inferiorizadas destinadas a populagéo negra desde os tempos da escraviddo. Lélia foi uma
“mulher negra fora do lugar”, no sentido de romper com esse lugar e lutar para que outras mulheres negras
fizessem o mesmo. (Ratts & Rios, 2010, p. 145).
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é pior: 46% menos que suas colegas brancas e 32% menos que colegas afrodescendentes do
sexo masculino (Banco Mundial, 2018).

A ideia de mulher negra como “maée preta”, “ama de leite”, servente, empregada doméstica esta
ainda no imaginario constituido, se atualizando na exploracdo do trabalho ou posicionando mulheres
negras a margem. Lélia Gonzalez também refuta as ideias romantizadas que ainda sustentam a mulher
negra como a mae preta, funcdo que se origina da atuacdo da mulher negra como mucama ha escravidao,
e analisa que também ela exerceu uma resisténcia, que embora passiva, consciente ou inconsciente,
contribui para educagdo dos valores africanos no Brasil durante a educacdo e cuidados das mulheres
para com as criancas brancas. Ela afirma que a mée preta contribui na resisténcia cultural e “africanizou
o portugués” falado no Brasil, que ela denominou de “pretugués”.

Dentre tantos outros desafios, ha questes que hostilizam a movimentacdo das mulheres negras
no mundo académico. Conforme analises de bell hooks, que trata da invisibilidade e consequente recuo
de mulheres ao trabalho intelectual: “Essa invisibilidade € ao mesmo tempo em fun¢do do racismo, do
sexismo e da exploracédo de classe institucionalizados e um reflexo da realidade de que grande nimero
de negras ndo escolhem o trabalho intelectual como sua vocagdo” (1995, p. 467). A autora vai dizer
também que a forma de escrever e de se expor em publicos majoritariamente masculinos sdo motivos
de inseguranca as mulheres, aliadas pelas questdes da maternidade e dos papeis no trabalho doméstico.
Ela exp6e o sentimento de culpa das mulheres em se dedicar a ler e escrever como se tivessem roubado
0 tempo da casa e das criangas.

As relacdes afetivo-familiares, também elucidadas por bell hooks, é outra importante dimenséo
da vida das mulheres negras que precisamos considerar. Sua analise “nos faz reconhecer que a opresséo
e a exploracdo distorcem e impedem nossa capacidade de amar”, sendo também produto do processo de
escravidao que até hoje impacta das relagoes afetivas, pois a “pratica de se reprimir os sentimentos como
estratégia de sobrevivéncia continuou a ser um aspecto da vida dos negros, mesmo depois da
escraviddo™:

Nossas dificuldades coletivas com a arte e 0 ato de amar comegaram a partir do contexto escravocrata. 1sso
ndo deveria nos surpreender, ja que nossas ancestrais testemunharam seus filhos sendo vendidos; seus
amantes, companheiros, amigos apanhando sem razéo. Pessoas que viveram em extrema pobreza e foram
obrigadas a se separar de suas familias e comunidades ndo poderiam ter saido desse contexto entendendo
essa coisa que a gente chama de amor. Elas sabiam, por experiéncia prépria, que na condigdo de escravas
seria dificil experimentar ou manter uma relagao de amor. [...] O fato de terem testemunhado o abuso diario
de seus companheiros — o trabalho pesado, as punigdes cruéis, a fome — fez com que se mostrassem
solidarios entre eles somente em situa¢Bes de extrema necessidade.

Este e tantos outros exemplos presentes nas analises das feministas negras tém demonstrado que
mulheres negras estdo na articulacdo perversa de sistemas de opressdes, mas sao também resisténcia e
movimentam as estruturas da sociedade quando se movimentam. Nas palavras de Angela Davis:

As mulheres negras estdo entre 0s grupos mais ignorados, mais subjugados e também os mais atacados

deste planeta. As mulheres negras estdo entre os grupos mais sem liberdade do mundo. Mas, a0 mesmo
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tempo, as mulheres negras tém uma trajetéria histdrica que atravessa fronteiras geograficas e nacionais de

sempre manter a esperanca da liberdade viva. As mulheres negras representam o que é nao ter liberdade

sendo, a0 mesmo tempo, as mais consistentes na tradi¢do, que néo foi rompida, da luta pela liberdade, desde
os tempos da colonizacdo e escraviddo até o presente.?!

Diante destas andlises interseccionais, o feminismo negro ndo sé torna-se fundamental como se
fortalece para visibilizar as especificidades das opressdes as mulheres negras face as interseccdes de
raca, género e classe. Tecendo uma avaliacao histérica do movimento feminista, bell hooks relata:

O patriarcado convencional reforgou a ideia de que as preocupacdes das mulheres de grupos com privilégio

de classe eram as Unicas dignas de atencdo. A reforma feminista teve como objetivo obter igualdade social

para mulheres dentro da estrutura existente. Mulheres privilegiadas queriam igualdade em relagdo aos
homens de sua classe. Apesar do sexismo dentro de sua classe, elas ndo teriam desejado obter o que tinham
o0s homens da classe trabalhadora. Os esforgos feministas para garantir as mulheres igualdade social em
relacdo aos homens de sua classe nitidamente coincidiam com os receios patriarcais de supremacia branca

e capitalista de que os poderes brancos pudessem diminuir, se pessoas ndo brancas obtivessem o mesmo

acesso ao poder econdmico e ao privilégio. Apoiando o que efetivamente se tornou o poder branco, o

feminismo reformista possibilitou que o patriarcado de supremacia branca convencional reforgasse seu

poder, enquanto simultaneamente minava as politicas radicias do feminismo (2019, pp. 69-70).

As veementes criticas ao feminismo liberal e branco se ddo exatamente por ndo contemplar as
pautas das mulheres negras, ao que Lélia Gonzalez declara serem racistas por omissdo, cujas raizes se
encontram em uma visdo de mundo eurocéntrica e neocolonialista da realidade (2011, p.13).

Patricia Hill Collins assim define o feminismo negro:

O pensamento feminista negro consiste em ideias produzidas por mulheres negras que elucidam um ponto

de vista de e para mulheres negras. Diversas premissas fundamentam essa definicdo em construgdo.

Primeiro, a definicdo sugere que é impossivel separar estrutura e contetdo tematico de pensamento das

condi¢Bes materiais e historicas que moldam as vidas de suas produtoras (Berger & Luckmann, 1996;

Mannheim, 1954). Dessa forma, enquanto o pensamento feminista negro pode ser registrado por outras

pessoas, ele € produzido por mulheres negras. Em segundo lugar, a definicdo assume que mulheres negras

defendem um ponto de vista ou uma perspectiva singular sobre suas experiéncias e que existirdo certos
elementos nestas perspectivas que serdo compartilhados pelas mulheres negras como grupo. Em terceiro

lugar, embora o fato de se viver a vida como mulher negra possa produzir certas visdes compartilhadas, a

variedade de classe, regido, idade e orientacdo sexual que moldam as vidas individuais de mulheres negras

tem resultado em diferentes expressdes desses temas comuns. Portanto, temas universais que sdo incluidos
nos pontos de vista de mulheres negras podem ser experimentados e expressos de forma distinta por grupos
diferentes de mulheres afro-americanas. Por Gltimo, a defini¢do pressupde que, embora o ponto de vista de
mulheres negras exista, seus contornos podem ainda ndo se dar de forma clara para as préprias mulheres

negras. Logo, um papel para mulheres negras intelectuais é o de producéo de fatos e de teorias sobre a

experiéncia de mulheres negras que vao elucidar o ponto de vista de mulheres negras para mulheres negras

(Collins, 2016, pp. 101-102).

21 palestra em Salvador — Bahia, 25 de julho de 2017.
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Para a autora, a autodefinicdo e a autoavaliacdo sdo primordiais para a sobrevivéncia da mulher
negra, para lidar com as opressées simultaneas que vivenciam. E dai resulta a importancia do feminismo
negro, que tem como tarefa elucidar o ponto de vista das mulheres negras, guardadas todas as
particularidades em cada contexto, tendo como premissa a hdo generalizagdo, nem mesmo sobre o0 ponto
de vista das mulheres negras.

Esta investigacdo, que ocorre em Portugal e Brasil, faz uso dos estudos feministas negros de
diversas posi¢des no mundo, mas atenta-se a identificar demandas e desafios de jovens mulheres
afrodescendentes/negras na contemporaneidade. Conforme nos chama atencdo bell hooks (2019),
nenhuma mulher nasce compreendendo as pautas do feminismo e do antirracismo, pelo contrério,
aprendemos a ordem vigente machista, sexista, racista e, por isto, precisamos ouvir as juventudes, pois
elas tanto tém como referéncia o que foi elaborado pelas mulheres negras quanto reelaboram suas
experiéncias vividas, avangam, ressignificam.

Ser uma jovem afrodescendente/negra é ser herdeira da questdo étnico-racial e vivenciar
desigualdades estruturais na atualidade, articuladas ao racismo e sexismo. Mas é também recriar formas
de resisténcia, referéncias, representacdes, participacdo cultural e social. Como sujeitos sociais, as
jovens afrodescendentes/negras VAo se constituir com os recursos e representacdes que dispdem. E
preciso percebé-las como estes sujeitos reais de forma interseccional a partir da contribui¢cdo acumulada
e produzida por mulheres negras que construiram bases epistémicas para tal. Conforme afirmam hoje as
jovens negras “nossos passos vém de longe (...). Um dialogo intergeracional é a busca de fonte de 4gua
limpa para se banhar, se alimentar, para aprender a fazer, para se proteger e afinar a percepcéo e o olhar
sobre 0 que somos e 0 que queremos” (grifo nosso. ODARA. Mulheres Negras Transversais do Tempo:

Negras Jovens Contra o Racismo, a Violéncia e Pelo Bem Viver, 2017, p. 15).

42



CAPITULO Il - Educacéo, juventudes e escolas profissionais em Portugal e Brasil

“A educagdo como pratica da liberdade é um jeito de ensinar que qualquer um pode aprender”
(bell hooks)
2.1 Educacao: contradicdes e desigualdades
“A educacdo ¢ um fendmeno proprio dos seres humanos” (Saviani, 1984, p. 1), por conseguinte, esta
completamente associada a formacdo social e historica dos seres sociais desde seus primérdios aos
contextos atuais. Assim, ndo poderia estar alheia aos sistemas de opressdes e as desigualdades
resultantes das intersec¢des de classe, raca e sexo/género nas estruturas e relages sociais. Isto posto,
consideramos importante destacar sua natureza, constituida por complexa dimensdo da vida social, antes
de entender suas representacgdes, contradi¢des e desigualdades no campo do saber e da politica social.

A educacdo esta relacionada a constituicdo do ser social e a propria natureza humana e sua
capacidade de desenvolver faculdades fisicas, intelectuais e morais. Possui dimensdo ontolégica em sua
relacdo com o trabalho??, mediacéo através da qual o homem transforma a natureza, adequando-a aos
seus fins e, a0 mesmo tempo, constréi a si mesmo (Tonet, 2005, pp. 45-46). O que diferencia 0 homem
dos demais seres vivos € exatamente sua condicdo de produzir sua prépria existéncia através da
adaptacdo a natureza, transformando-a e criando sua cultura.

Para Saviani (1984), a educacdo é trabalho ndo material, essencial para a producéo da existéncia
humana, ja que consiste em antecipar em ideias 0s objetivos da agdo (capacidade teleoldgica). A
especificidade do trabalho educativo “é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (ibid., p.
2). O objeto da educagdo, como campo do saber, é a “identificacdo dos elementos culturais que precisam
ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se formem humanos e, de outro lado
e concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo” (ibidem). A
escola, por sua vez, ¢ uma das instituicdes do aparelho da politica de educagdo cuja funcdo foi
modificada com o advento da revolugéo industrial de uma perspectiva de socializacdo para uma fungao
econémico-produtiva (Ramos, 2017, p. 23).

Para Mészaros (2008), os processos educacionais e sociais mais abrangentes de produgdo e
reproducdo das relagdes sociais estdo intimamente ligados e as instituicdes formais de educagao sdo uma
parte importante do sistema global de internalizagdo. Ao retrucar a afirmagdo de Paracelmo que “a
aprendizagem € a nossa propria vida, desde a juventude até a velhice”, Mészaros questiona: “a grande
questdo € o que é que aprendemos de uma forma ou de outra? Sera que a aprendizagem conduz a
autorrealizagdo dos individuos?” (ibid., p. 47). Nesse bojo, indagamos ainda: Qual conhecimento é
oferecido a aprendizagem dos diferentes grupos sociais? Como a politica de educacdo reproduz

desigualdades sociais racistas e sexistas?

22 A este respeito ver: Tonet, 2005; Saviani, 2012.
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No ambito da sociedade moderna, em que se declaram valores e supostos contratos de igualdade
e liberdade entre os “cidaddos”, a educac¢do foi sendo remoldada desde as primeiras fases da
consolidacdo do capitalismo de forma a nivelar o que é ensinado, para quem e com que propdésito. A
sociedade capitalista, dividida em classes sociais, ndo esta assentada apenas nas divisGes por propriedade
da producdo econbmica, pois, conforme abordamos no capitulo anterior, foi constituida pelas diferencas
e hierarquias de raca/etnia, nacdo, sexo/género etc. Para Silvio Almeida, se as classes sociais sdo
compostas por mulheres, pessoas negras, indigenas, gays, imigrantes, pessoas com deficiéncia, logo, ha
um nexo estrutural entre as relacdes de classe e a constiui¢do social de grupos raciais e sociais que ndo
pode ser ignorado:

O conflito social de classe nédo é o Unico conflito existente na sociedade capitalista. Ha outros conflitos que

ainda que se articulam com as relagdes de classe, ndo se originam delas e, tampouco desapareceriam com

ela: sdo conflitos raciais, sexuais, religiosos, culturais e regionais que podem remontar a periodos anteriores
ao capitalismo, mas que nele tomam uma forma especificamente capitalista. Portanto, entender a dindmica

dos conflitos raciais e sexuais é absolutamente essencial a compreensdo do capitalismo, visto que a

dominacéo de classe se realiza nas mais variadas formas de opresséo racial e sexual. A relacdo entre Estado

e sociedade ndo se resume a troca e producdo de mercadorias, as relacbes de opressdo e de exploragéo

sexuais e raciais sdo importantes na defini¢do do modo de intervencdo do Estado e na organizacdo dos

aspectos gerais da sociedade (grifos do autor. Almeida, 2018, p. 75).

Face as imbricagdes estruturais dos sistemas de opressao na sociedade capitalista, produto de uma
sociedade forjada pela escravidao atlantica e colonizagdes sob dominio de paises europeus nos ultimos
séculos, as relacdes sociais se complexificam com expressdes em todas as dimens@es da vida social. A
educacdo e as instituicbes de ensino também vao sofrer alteracfes diante da nova organizacdo politica e
econbmica do saber, das transformac@es na producéo da vida material e na organizagao politica com a
formacdo dos Estados-na¢6es modernos.

Os diferentes contextos da sociedade capitalista vdo imprimir ao Estado diversas funcbes e
caracteristicas distintas, ora ampliando ora suprimindo suas intervencfes. A emergéncia das politicas
sociais se da na conjuntura do capital monopolista, que se caracteriza pela concentracéo e centralizagdo
dos monopdlios (grupos capitalistas controlando ramos industriais), mudanca do papel dos bancos e do
Estado, que passa a intervir politicamente na tentativa de estabelecer consensos nas tensdes sociais de
classes. Esta conjuntura sécio-histérica demarca, portanto, a constituicdo das politicas sociais como
resposta & questdo social, estratégias do sistema capitalista que véo se consolidar com diferentes modelos
de prote¢do social em cada pais.

A educacdo enquanto politica social contribuird ativamente com esses processos, conformando
diferencas entre grupos sociais, alicercada tanto na desigual divis&o social e técnica do trabalho quanto
nas representagdes subalternizadas por raca e género, atuando concomitantemente. No que tange as
diferentes funcbes atribuidas a educacdo para atender & divisdo social do trabalho, transcrevemos

algumas proposic¢des do pioneiro Comenius:
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As escolas inferiores, a materna e a primaria, exercitam a juventude de ambos os sexos; a escola de latim
deve educar, sobretudo, de modo perfeito, os adolescentes que aspiram as coisas mais altas que os trabalhos
manuais; e as Academias devem formar os doutores e futuros condutores dos outros, para que, nem as
escolas, nem as administragdes publicas, faltem dirigentes competentes (Comenius In: Buffa, 2007, pp. 20-

21).

O pensamento de Comenius explicita a intencionalidade de um projeto de formagdo humana
adequado a determinados grupos sociais, oferecendo aos sujeitos pertencentes a esses grupos a instrucao
necessaria a funcdo a ser desempenhada na sociedade. Sob esse aspecto, a educagdo assume carater
reprodutivista cuja finalidade, como a prdpria expressdo pressupde, é reproduzir o status quo vigente.
Tal caréter explicito de subordinacdo de determinados grupos sociais diferencia os processos de
educagdo promovendo desigualdades, com funcionalidade na sociedade capitalista racista e sexista. De
acordo com Mészaros, para as relagdes sociais se perpetuarem, diversos processos sao responsaveis pela
producdo e reproducdo da estrutura de valores. Assim, especialmente nos dltimos 150 anos, a educacao
institucionalizada, “serviu ao propoésito de ndo s6 fornecer os conhecimentos e o pessoal necessario a
magquinaria produtiva em expansao do sistema do capital, como também gerar e transmitir um quadro
de valores que legitima os interesses dominantes (grifo do autor, 2008, p. 35).

Fica evidente a dimensdo politica da educacéo caracterizada pela intencionalidade, utilizada
globalmente para legitimar, ordenar, normalizar, manter consenso das normas sociais de dominacao
vigentes. No entanto, tal processo ndo é unilateral, mas complexo e contraditorio, pois a educagdo é
também uma pratica social, uma “atividade humana e historica que se define no conjunto das relagdes
sociais, no embate dos grupos ou classes sociais, sendo ela mesma forma especifica de relagdo social”
(Frigotto, 2010, p. 33).

Nessa direcdo, Gramsci (1968) aponta que a educagdo € permeada por confrontos ideoldgicos, é
instrumento de coercdo ideoldgica que pode servir tanto para a reproducdo da ideologia dominante
guanto ao desenvolvimento de uma cultura contra-hegeménica. A disputa de hegemonia pelas classes
subalternas € para ele tarefa que ocorre no ambito da cultura, que significa uma totalidade e dimenséo
da vida social que se torna o palco dessas lutas. As transformacdes sociais, portanto, perpassam pela
educacdo através de reformas intelectuais, politicas e culturais. Nesta ordem, a hegemonia é um processo
que ocorre no ambito da sociedade civil e mobiliza sua dindmica, as lutas pela direcdo do processo
cultural, a busca de adesdo e de consenso em torno de certos temas e valores (Almeida, 1996, pp. 78-
79).

Para entendermos as contradicdes presentes nas disputas da educacao enquanto politica de direito
social, precisamos antes analisar o papel do Estado face aos interesses dominantes da sociedade
capitalista. A anélise gramsciana do conceito de Estado apresenta novas determinac@es que tém relagdo
com a disputa de hegemonia e consenso. Fixa dois “planos” superestruturais: o da “sociedade civil (...)
e 0 da sociedade politica ou Estado, que correspondem a fungéo de “hegemonia” que o grupo dominante

exerce na sociedade e que se expressa no Estado e no governo “juridico” (Gramsci, 1968, pp. 10-11).
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As instituices de ensino sdo organismos de cultura que participam destes processos de producéo
e reproducdo social através da socializacdo e disputa de conhecimentos para manutencao ou superacao
da ordem social. Nesse sentido, ndo ha neutralidade no saber, nem na organizacdo da educacdo ou em
quaisquer praticas que componham 0s processos de ensino e de aprendizagem. Importante reconhecer a
constituicdo da educacdo desde a dimensdo do direito a organizacdo das escolas, como constru¢do social
e politica, conforme assinala Gramsci:

O enorme desenvolvimento alcangado pela atividade e pela organizagdo escolar (em sentido lato) nas
sociedades que surgiram do mundo medieval indica a importancia assumida no mundo moderno pelas
categorias e funcdes intelectuais: assim como se buscou aprofundar e ampliar a “intelectualidade” de cada
individuo, buscou-se igualmente multiplicar as especializaces e aperfeicoa-las. E este o resultado das
instituigdes escolares de graus diversos, inclusive dos organismos que visam a promover a chamada “alta
cultura”, em todos os campos da ciéncia e da técnica.

A escola é o instrumento para elaborar os intelectuais de diversos niveis. A complexidade da fungéo

intelectual nos varios Estados pode ser objetivamente medida pela quantidade das escolas especializadas e

pela sua hierarquizagdo: quanto mais extensa for a “area” escolar e quanto mais numerosos forem os “graus”

“verticais” da escola, tdo mais complexo sera 0 mundo cultural, a civilizacdo de um determinado Estado

(Gramsci, 1988, p. 9).

Os estudos de Saviani (2012) aludem que os sistemas nacionais de ensino datam da metade do
século XIX, inspirados no principio da educagdo como direito de todos e dever do Estado. No contexto
de surgimento, em que a sociedade € forjada por ideias burguesas, a escola tinha a tarefa de formar
cidadaos livres, combater a ignorancia, a miséria moral, a opressao e a miséria politica (ibid., p. 6). O
fracasso dessa escola “tradicional” deu espago a um amplo movimento de reforma, que culminou com
a Pedagogia Nova, conhecida também como escolanovismo, que vai compreender a marginalizacéo
ndo como produto da ignorancia e falta de conhecimento, mas da rejeicdo social. Dai a concepgéo de
educacdo como equalizador social com funcéo de adaptar os individuos a sociedade da qual fazem parte
e aceitar as diferengas, 0 que provocou uma reformulacdo da organizacdo escolar. No entanto, esse
movimento ndo promoveu resultados gerais positivos, aprofundando a distin¢do entre a instrucéo
oferecida as classes populares e aquela oferecida as elites, e aprimorando a qualidade do ensino
destinada apenas a estas Ultimas.

Propondo-se a pensar a educacdo numa perspectica critica, Saviani analisa as teorias que
procuram entender a relacdo de dependéncia entre a educacdo e as estruturas sociais (teoria critica
reprodutivista) em contraposicdo a teoria ndo critica na qual a educacdo é concebida como forca
homogeinizadora, com fungdo de coesdo social. No &mbito das teorias ndo criticas (ibid., 2012, pp. 12-
13), surge a Pedagogia Tecnicista com o pressuposto da neutralidade, baseada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade. Com foco na objetividade e operacionalidade, tem a funcdo
de formar os individuos para os processos de trabalho, as linhas de montagem mecanizadas e alienantes.
O marginalizado é aqui entendido ndo como ignorante ou rejeitado, mas incompetente e, portanto, uma

ameaca ao sistema. Nessa direcdo, “do ponto de vista pedagogico, se para a pedagogia tradicional a
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questdo central era aprender e para a pedagogia nova, aprender a aprender, para a pedagogia tecnicista
0 que importa € aprender a fazer” (ibid., 2012, p. 14).

As teorias critico-reprodutivas, por sua vez, postulam ndo ser possivel compreender a educacao
fora dos condicionantes sociais e da reproducéo social. As principais postulacfes desta perspectiva sao:

. A teoria do sistema de ensino como violéncia simbélica, que explicita a funcdo da educagdo como

reproducdo das desigualdades sociais pela reproducdo cultural, reforcando a marginalidade pela auséncia

de capital econdmico e cultural. Seus principais expoentes sdo Bourdieu e Passeron. O poder da classe
dominante é visto de forma absoluta, inviabilizando a luta de classes;

. A teoria da escola como aparelho ideolégico do Estado, que, funcionando pela ideologia,

distintamente dos aparelhos repressivos, vai operar na reproducéo das relagdes capitalistas, hierarquizando

0s que cumprem a escolaridade basica e védo para 0s processos produtivos, 0s que avangam na escolarizagao

e vao integrar os quadros médios e aqueles que atingem o vértice da pirdmide escolar e serdo 0s “agentes

exploradores” no sistema produtivo e nos aparelhos repressivos e ideoldgicos. Tendo como expoente

Althusser, os marginalizados séo a propria classe trabalhadora e, ainda que nao negue a luta de classes, esta

esta diluida no poder da dominagéo burguesa;

. A teoria dualista, elaborada por C. Baudelot e R. Establet, anuncia a existéncia de duas redes de

escolarizacdo: a secundéria-superior e a primaria-profissional, que contribuem para reproduzir as relacdes

sociais de producdo capitalista formando para o trabalho e incutindo a ideologia burguesa. Ainda que a

classe trabalhadora produza sua ideologia nas massas e organizacgdes proletarias, a luta de classes se revla

indtil.

Assim, Saviani (ibid., p. 29) explica que as teorias criticas ndo elaboram propostas pedagogicas
transformadoras, face ao seu pressuposto de que a escola ndo tem como ser diferente do que é. A
marginalidade é o fracasso ja previsto; na verdade, o éxito, a fungdo prdpria da escola. O autor recorre
a auséncia de historicidade destas analises e questiona: “E possivel encarar a escola como uma realidade
historica, isto €, suscetivel de ser transformada intencionalmente pela agdo humana?” (idem, p. 30).

Face ao exposto, ndo consideramos a escola por si apenas espaco de transformacao das estruturas
desiguais e opressoras desta sociabilidade, mas, essencial para a as analises da reproducédo social e
estratégica para promover novas producdes em meio a tensdes e conflitos sociais de diversas naturezas.
Coadunando com Saviani,

Do ponto de vista prético, trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a seletividade, a discriminagéo e

o rebaixamento do ensino das camadas populares. Lutar contra a marginalidade por meio da escola significa

engajar-se no esforco para garantir aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas condi¢des

histéricas atuais. O papel de uma teoria critica da educagdo é dar substancia concreta a essa bandeira de

luta de modo a evitar que ela seja apropriada e articulada com os interesses dominantes (2012, p. 31).

Reconhecer as possibilidades de producédo e reproducéo das desigualdades sociais racistas e
sexistas na educacao estd amparado no bojo das teorias criticas e € um movimento dialético que admite
as contradicGes da politica social. O esforco que fazemos nesta investigagdo é o de analisar as
intersecgOes das desigualdades sociais em uma perspectiva multidimensional, conforme demonstra

Costa (2019, p. 81): “muitas analises t€ém vindo a mostrar que as desigualdades sociais de classe, género
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e etnicidade ndo sdo redutiveis entre si ou a uma delas”. Concordamos com o autor que é reducionismo
secundarizar, hierarquizar ou definir como determinante uma dada desigualdade, no entanto, para efeito
de sistematizacdo, abordamos suas expressdes em nivel macro e microssocial.

Neste estudo, nos interessa perceber como a escola perpetua as desigualdades sociais e torna
opressoras as experiéncias das jovens negras e oriundas de classes populares nas escolas. Concordamos
com Lopes (et al, 2017, p. 93), que, em nivel macrossocioldgico, as origens sociais, as dindmicas
territoriais e geogréficas e os estabelecimentos de ensino mobilizam processos e fatores de desigualdade
e exclusdo. A um nivel microssociolégico, os autores apontam que ha outras variaveis, das quais
destacamos as orientagdes familiares, as redes de sociabilidade e a estruturacéo de identidades e projetos
de vida.

No que tange ao nivel macro, as desigualdades na organizacao dos sistemas de educacdo e da
prépria organizacdo do trabalho pedagdgico, portanto, sdo expressdes dos problemas estruturais da
sociedade. Neste interim, as realidades portuguesa e brasileira ndo tém os melhores indicadores: no
ranking da educacdo da OCDE — Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico,
Portugal ocupa a 232 posicdo e o Brasil a 63?23, Para Justino (2013, p. 17), “a seletividade no acesso, as
dindmicas organizacionais, a qualidade do corpo docente ou 0s ambientes mais ou menos favoraveis as
aprendizagens sdo varidveis que tendem a produzir efeitos de potencializagdo ou de limitacdo das
desigualdades educativas”. Os estudos do PISA (2015)* mostram que os adolescentes que
experimentam a sensacdo de ser parte da comunidade escolar e desfrutar de muito boas relagbes com
seus pais e professores sdo mais propensos a ter um melhor desempenho academicamente, e estar mais
satisfeitos com suas vidas.

No &mbito desta investigacao nos interessa particularmente a educag&o profissional, 0 que implica
em pensar desigualdades educacionais em uma modalidade de ensino que tem intriseca relagdo com o
mundo do trabalho e com populagdes subalternizadas. Historicamente, a educagéo profissional assumiu
a funcdo de atender ao publico mais vulneravel socialmente, no apice de implantagéo do capitalismo.
Tanto em Portugal quanto no Brasil, ha questdes comuns do contexto de seu surgimento a atualidade,

conforme demonstra a pesquisa abaixo, que compara o ensino técnico profissional nos dois paises:

23 Fonte: OECD. Pisa 2015. Results in focus. Disponivel em: http://www.oecd.org/pisa/pisa-2015-results-in-
focus.pdf. Acesso em: 12 jul. 2017.

24 O Programa de Avaliagdo Internacional de Estudantes (PISA) é uma pesquisa internacional trienal que visa a
avaliar os sistemas educacionais em todo o mundo testando as habilidades e o conhecimento de estudantes de
15 anos. Em 2015, mais de meio milhdo de estudantes, que representam 28 milhdes de jovens de 15 anos em
72 paises e economias, fizeram o teste de duas horas acordado internacionalmente. Os alunos foram avaliados
em ciéncia, matematica, leitura, resolucédo colaborativa de problemas e alfabetizacéo financeira. Os resultados
da avaliagdo de 2015 foram publicados em 6 de dezembro de 2016”. Referéncia: OECD. O que é PISA.
Disponivel em: https://translate.google.com.br/translate?hl=ptBR&sl=en&u=http://www.oecd.org/pisa/
&prev=search. Acesso em: 12 de jul. 2017.
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Questdes como a tradicional bifurcacdo social do ensino médio/secundario em ensino para as elites e ensino

para os menos favorecidos, formacéo destinada a preparacdo de estudos mais longos ou ao ingresso mais

imediato no mercado de trabalho, ou mesmo o “pecado original” do ensino técnico e profissional que o

associa, nos primoérdios, a uma funcéo assistencialista dirigida ao amparo dos 6rféos e desvalidos da sorte,

aparecem como elementos comuns as duas realidades (Franco, 2005, p. Xiv).

Pesquisas mostram haver uma tendéncia na educagdo profissional quanto a origem étnica do
publico atendido nos dois paises participes desta investigacdo, uma vez que se nota maior nimero de

estudantes afrodescendentes nas matriculas, conforme quadro abaixo.

Quadro 2 - Numero de estudantes afrodescendentes na educagao profissional

Matriculas na Educacéo Profissional/Cursos Profissionalizantes

Pais Anos
Portugueses/Brancos PALOP/Afrodescendentes
Portugal  2012/13 36% 76%
Brasil 2016 31% 32%

Fonte: INEP — Censo da Educacao Béasica 2016 e do estudo “Afrodescendentes e oportunidades de acesso
ao ensino superior?®.,

Os estudos de Liliana Rodrigues (2011) mostram que historicamente a educacdo profissional
possui a tendéncia funcional de atender as classes populares, preservar uma cultura elitista e
corresponder a estratificacdo social promovida pelo ensino secundario/médio, legitimando sua
identidade no paradigma de contexto de trabalho. Estes fragmentos mais, vulneraveis social e
economicamente, tém cor/raca/etnia, conforme mostram os dados acima (quadro 2). A Educacdo
profissional tanto em Portugal quanto no Brasil € uma politica social estratégica de respostas as tensdes
sociais e com carater explicito de atendimento as classes subalternizadas. Analisaremos esta questdo
mais especificamente nos topicos 2.3 e 2.4, tendo como contextos a educacdo profissional em Portugal
e Brasil, respectivamente.

No nivel microssocial, destacamos a condi¢do das mulheres jovens afrodescendentes/negras para
analisar as relagfes sociais racistas e sexistas. No ambito das producbes da ONU para a década
internacional (2015-2024) “Povos Afrodescendentes: reconhecimento, justiga e desenvolvimento”, ha 0
reconhecimento de que discriminagdes baseadas no sexo e raga tém sido determinantes na desigualdade

educacional: “mulheres e meninas afrodescendentes enfrentam formas interseccionais e mdltiplas de

25 Obs.: os dados do Brasil partiram de calculos proprios com base no nimero de matriculas disponibilizado
pelo INEP, vale ressaltar que no referido ano 36% néo declararam raga/cor. Referéncias: Brasil: Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Sinopse Estatistica da Educacdo Basica 2016.
Brasilia: INEP, 2017. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/sinopsesestatisticas-da-educacao-basica.
Acesso em: 19 julho. 2017. Portugal: Albuquerque, Adriana; Mateus, Sandra; Rold&o, Cristina; Seabra,
Teresa; Afrodescendentes e oportunidades de acesso ao ensino superior. 1X Congresso Portugués de
Sociologia: Portugal, territdrio de territérios. 2016. Disponivel em: http://www.aps.pt/ix_congresso/ docs/
final/COMO0207. pdf Acesso em: 31 jul. 2017.
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discriminacéo, inclusive com base em raga/etnia, sexo, género, nacionalidade, status de migracao e/ou
outro status social” (Mulheres e meninas afrodescendentes: s.d., pp. 10-11).

Os processos de disputa tedrico-politica da educacdo tém ocorrido no movimento de concessao,
visto que sdo garantidas via intervencdes estatais, e de conquistas possiveis diante das reivindicacbes
dos movimentos sociais. A construgdo de forcas contra-hegemonicas na educacao perpassa pela defesa
da qualidade da educacdo como orientacdo estratégica. Tais defesas estdo historicamente sendo
reivindicadas pelos movimentos sociais da educacdo, as organizagdes antirracistas e os feminismos,
especialmente o feminismo negro, que tém denunciado as experiéncias tanto objetivas quanto subjetivas
das condicdes das mulheres negras e forjado a necessidade imediata de movimentag&o das estruturas
sociais.

A disputa em torno do direito a educacao de qualidade parte das premissas de um conhecimento
contextualizado e que promova o raciocinio critico da realidade social. Contudo, a qualidade da
educagdo ndo envolve apenas a formagdo intelectual, mas um conjunto de valores e praticas “alicer¢adas
no respeito a diversidade humana e aos direitos humanos, na livre orientacéo e expresséo sexual, na livre
identidade de género, de cunho ndo sexista, ndo racista e ndo homofdébica/ lesbofobica/transfobica,
fundamentais a autonomia dos sujeitos singulares e coletivos e ao processo de emancipagdo humana”
(CFESS, 2012, p. 44). Concordando com Mary Castro (2008, p. 4) um dos grandes desafios estd em
analisar as desigualdades e opressdes sociais promovidas pelas articulacGes de classe, raga/etnia, género,

dentre tantas outras categorias da totalidade.

2.2 Jovens afrodescendente/negra e opressdes na escola

Esta investigacdo apresenta experiéncias de mulheres afrodescendentes/negras jovens trazendo a tona
guestdes que envolvem esta etapa da vida, particularizando o acesso as escolas e aos cursos profissionais
e as situacBes opressoras que vivenciam. Neste sentido, apontar as relagdes deste grupo social especifico
com a escola, enquanto equipamento da politica de educacdo se faz imprescindivel. Partimos das
questes: 0 que é ser jovem? O que particulariza as jovens afrodescendente/negra experiéncias
opressoras sexistas e racistas nas escolas?

Juventude é uma categoria construida pelos aportes da modernidade para caracterizar uma etapa
da vida intermediaria entre a infancia/adolescéncia e 0o mundo adulto. A Organizacdo das Nacdes Unidas
— ONU estabelece que a juventude esta entre 0s 15 aos 24 anos de idade, podendo haver antecipacéo ou
prolongamento nas concepcoes adotadas pelos paises. Portugal e Brasil consideram oficialmente jovens
as pessoas de idade entre 15 e 29 anos. Pierre Bourdieu (2003) afirma que, sendo a idade um dado
bioldgico socialmente manipulado, assim como o sexo, falar de jovens como unidade social constitui
por si uma evidente classificacdo para impor limites e produzir uma ordem social. Para o autor, a
conceituacdo de juventude apenas como fase da vida é uma mera simplificacdo que esvazia a

complexidade que a categoria apresenta (ibid., pp. 152-153).
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Dayrell explica que dentre as imagens que interferem na nossa maneira de compreender 0s jovens,
estd a condicdo de transitoriedade, muito comum na escola, que negativamente pde a condicao juvenil
em um “vir a ser” que nega e desvaloriza a experiéncia do presente como espago de formacao, assim
como as questBes existenciais que eles expdem. Outras tendéncias sdo as de romantizar a juventude
como um tempo de liberdade, de prazer, de expressdo de comportamentos exéticos ou reduzi-los ao
campo da cultura ou fase de crise por conflitos de personalidade (ibid., pp. 40-41). Compartilhamos da
preocupacdo do autor José Machado Pais (1990) sobre estas tendéncias, bem explicitada pelas analises
historicas dos estudos sobre as abordagens que associam a juventude aos problemas sociais, como a
violéncia?®, as crises, ao seu potencial como catalisador de mudangas sociais ou a fase de preparagdo
para o mundo do trabalho:

De facto, se, nos finais dos anos 60, a juventude era um «problema», na medida em que era definida como

protagonista de uma crise de valores e de um conflito de gera¢Ges essencialmente situado sobre o terreno

dos comportamentos éticos e culturais, a partir da década de 70, os «problemas » de emprego e de entrada
na vida activa tomaram progressivamente a dianteira nos estudos sobre a juventude, que, diria mesmo,
guase se transformou numa categoria econémica. A passagem de um periodo de expansédo econdmica a um
periodo de recesséo terd sido, assim, acompanhada de uma mudanga progressiva do tipo de problematicas
socioldgicas dominantes. E por esta razdo que os recentes estudos e documentos comunitarios sobre os
jovens ndo deixam de permanentemente aludir a crise econémica e aos problemas dai derivantes:

«problemas» econémicos, como 0 aumento dos custos sociais do desemprego, ou como o desfasamento

crescente entre, por um lado, o desenvolvimento tecnoldgico e, por outro lado, a desqualificacdo de

significativas camadas juvenis; mas também «problemas» sociopoliticos, ja que longos periodos de
desemprego poderdo originar «descontentamentos» e estar na base de comportamentos «agressivos» ou

«marginais» entre alguns jovens (1990, pp. 143-144).

Dessa forma, tais questfes da vida material, especialmente educacdo e trabalho, se tornam as
principais demandas sociais quando pensamos na juventude, e suas auséncias sdo vistas como as
consequéncias do aumento dos processos de exclusdo e violéncias sociais. Ressaltamos que estas
preocupacOes estdo completamente imbrincadas ao desafio de garantia de direitos e as intersec¢des de
raga/etnia, classe e género. Falar de juventudes, portanto, é falar no plural, pois é tratar de uma
complexidade de questdes relacionadas ao tempo historico, localizagdo geogréfica, territdrio, raga,

género, classe social, inser¢do familiar, cultural etc.

% Atualmente é escandaloso os nimeros do genocidio da juventude negra, denunciado por diversos organismos
internacionais. A cada sete minutos, em algum lugar do mundo, uma crianga ou adolescente é morto pela
violéncia. Somente em 2015, mais de 82 mil meninos e meninas de 10 a 19 anos morreram vitimas de
homicidios ou de alguma forma de conflito armado ou violéncia coletiva. Desses 6bitos, 24,5 mil foram
registrados na América Latina e no Caribe. Os dados sdo de um novo relatorio do Fundo das Nagdes Unidas
para a Infancia (UNICEF). Agéncia da ONU aponta que o Brasil é o sétimo pais que mais mata jovens.
Disponivel em: https://nacoesunidas.org/brasil-tem-7a-maior-taxa-de-homicidios-de-jovens-de-todo-o-mundo-
aponta-unicef/ Acesso em 15/04/2019.
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Neste sentido, concordamos com a reflexdo decolonial de Juliano Pereira (2016) que contribui
para o entendimento da juventude negra e suas especificidades, a qual, por sua racializacdo construida
através de uma subalternizacdo, precisa ter retirada de seus corpos negros a marca da condenacgdo de
viver de empréstimo, de comparacdes, a sombra de uma imagem que nunca refletird sua verdadeira
esséncia. Para o autor, um passo importante nesta discussdo serd dado com a superacao do desejo pelo
reconhecimento dentro de uma logica euro/norte americana e com o (re) conhecimento dos jovens
negros em suas reais e diversas atuacoes (ibid., p. 7). Ou seja, enquanto o jovem negro for visto sob o
molde da branquitude, limitaremos a compreensao das questfes que vivenciam em sociedade.

Argumentamos que o colonialismo é o promotor de sistema de valores e justificativas ideolégicas
que ainda na contemporaneidade perpetra a politica de educacdo favorecendo a reproducdo das
desigualdades sociais e opressdes. bell hooks (2019) argumenta que desde a escraviddo, 0s
supremacistas brancos reconheceram o poder do controle das imagens como central para a manutencéo
de qualquer sistema de dominagdo racial e “existe uma conexao direta e persistente entre a manutengao
do patriarcado supremacista branco nessa sociedade e a naturalizacdo de imagens especificas na midia
de massa, representacdes de raca e negritude que apoiam e mantém a opressdo” (ibid., p. 33). Desta
forma, ainda na contemporaneidade, as representagdes da negritude, do feminino, da sexualidade que
foge aos padrbes heteronormativos sdo todas subjugadas, ridicularizadas e reforgadas pelos processos
de educagéo formal e informal como tais.

Grada Kilomba (2019, p. 37) analisa que ainda estamos presas/os a ordem colonial na medida em
que o inconsciente coletivo das pessoas negras parece estar pré-programado para a alienagdo. A autora
refere-se a diversos processos de representacéo e identificacdo a que sdo submetidas pessoas negras no
racismo quotidiano e sua realidade traumatica ignorada, bem como a histéria e o conhecimento. Neste
sentido, apesar da colonizagdo ndo mais existir oficialmente, ter sido encerrada temporalmente na
historia, descolonizar é uma tarefa tedrica e politica dos dias atuais. E uma urgéncia da
contemporaneidade.

A relacdo da juventude negra feminina com as escolas ndo esté dissociada deste sistema colonial
ainda presente na estrutura social. Reconhecemos que, por serem mulheres jovens, ja experimentam a
subordinacdo do feminino, que é uma opressao de sexo/género reproduzida desde a vida doméstica, na
educacdo, na divisdo social do trabalho e em todas as esferas da vida em sociedade, publica ou privada.
A dominacdo masculina, ideia que sustenta o machismo, é construida e ensinada tanto as mulheres
guanto aos homens. De acordo com Bourdieu (2002), é uma questdo de “habitus” fortemente
impregnada e inseparavel das estruturas que as produzem e as reproduzem. Dessa forma, ndo s6 as
mulheres sdo ensinadas a ter comportamento subalterno, os homens, inversamente, sdo ensinados a
dominar:

Os homens sdo ensinados severamente também, de forma que ndo podemos afirmar que por mais que gozem

dos privilégios sociais de serem homens, sdo educados arduamente com construcbes de medos e

insegurangas, a guisa de exemplo: “a virilidade (...) ¢ uma nagdo eminentemente relacional, construida
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diante dos outros homens, para os outros homens e contra a feminilidade, por uma espécie de medo do

feminino, e construida, primeiramente, dentro de si mesmo” (Bourdieu, 2002, p. 33).

Essa imposicdo de valores ideais “desejaveis socialmente” promovera sofrimento para ambos. No
entanto, € as mulheres que é dada a subjugacdo e a moralidade atribuida ao seu corpo, seu
comportamento e todo modo de vida. A divisao social do trabalho também vai ser ensinada e ocorre de
forma simultanea a esse processo e em consonancia com o sistema patriarcal®’:

(...) desde a infancia, meninos e meninas recebem uma educacdo sexista, ou seja, aquela que ndo apenas

diferencia os sexos, mas educa homens e mulheres de forma desigual. Assim, a desigualdade entre homens

e mulheres, frequentemente naturalizada nas relagGes sociais, encontra na educacdo sexista um meio eficaz

de permitir sua reproducdo cotidiana. Entende-se que o processo educacional atua no intuito de moldar e

regulamentar alunos e alunas, estes passam a desenvolver um sentimento de pertencimento aos padrfes

instituidos pela sociedade (Bezerra, et al, 2016, pp. 6-7).

Nesse contexto, a escola reproduz, na medida em que escolhe o padrdo, o “centro”: a via
heteronormativa. As préaticas sociais que reforcam essa concepcao vao se instalar desde a educacdo
infantil, primeira etapa da educacéo formal, e estardo imbrincadas em todos os niveis e modalidades de
ensino. No &mbito da educacéo para o trabalho, Louro (2004, p.15) explica que, reforcando a sequéncia
“sexo-género-sexualidade”, as habilidades vdo sendo construidas, como por exemplo, as tarefas
domésticas associadas as meninas e aprender a dirigir aos meninos. E as perspectivas de futuro pessoal
e profissional vao se adequando a essa reproducdo baseada falsamente na ideia de que o sexo é um dado
anterior & cultura, imutavel e a-historico. A guisa de exemplo esta a desproporcdo da presenca das
mulheres nas areas de ciéncia e tecnologia, produto do processo educativo:

A separacéo dos papeis feminino e masculino é bastante reforcado no ambiente escolar, estes passam a ser

estimulados a se interessarem por determinados conteldos, sendo muitas vezes de forma naturalizada.

Assim, dessa separacdo sexual dos contetidos curriculares, podemos subentender que desemboca na divisdo

sexual do trabalho, em que meninos e meninas sdo desencorajados desde muito cedo a seguirem

determinadas profissGes, por ndo estarem de acordo com os padrdes estabelecidos para cada sexo. Em
outras palavras, meninas sdo incentivadas a se aproximarem das areas consideradas de humanas; os
meninos sdo impulsionados a area de exatas e tecnoldgicas. Sendo assim, as falas que sdo naturalmente
propaladas “que meninas nao gostam de calculo” sdo de certa forma consideradas um reforgo no intuito de

que esse objetivo seja realmente alcancado (Bezerra, et al, 2016, p.8).

No &mbito das ciéncias e tecnologias, as pesquisas mostram como as meninas tém rendimento
inferior e acessam menos 0s cursos dessa area: 0s meninos sdo melhores do que as meninas em

matematica na maioria dos paises, enquanto as meninas sdo melhores do que os meninos em leitura em

21 “Por patriarcado compreende-se 0 sistema de dominacéo e exploragdo sobre as mulheres, regido pelo medo e
pela desigualdade de poder entre homens e mulheres”. Por corresponder ao sistema capitalista, este apropriou-
se de sua ideologia e fundou o que denominamos de sistema patriarcal-capitalista, ancorado na exploracdo do
trabalho, em especial o das mulheres (Cisne, 2011, In: Bezerra, et al, 2016, p.17).
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praticamente todos os paises e todas as economias?. Isto posto, retomamos a intersecgdo de género e
raca para nos aproximarmos das experiéncias de mulheres negras jovens ao analisar as dimensdes
emocionais e subjetivas que 0 sexismo e racismo tém nas suas vidas.

Concordando com Silvio de Almeida (2018, pp. 37-38), a representatividade de mulheres negras
nas instituices de ensino e na sociedade em geral em espagos de poder e decisdo ndo eliminaria as suas
condicBes desiguais, pois por mais que avancemos nas disputas institucionais, elas ndo alteram a
estrutura social que a origina. No entanto, isso ndo quer dizer que ndo sejam importantes, pois, dentre
as muitas condigdes subjetivas que as jovens afrodescendentes enfrentam nas escolas estéo a falta de
representatividade, relacionada a estereo6tipos negativos e a hipersexualizagdo de seus corpos.

Ao planejarmos esta investigacdo algumas questdes basilares respaldaram a justificativa e
elaboracao do guido de entrevistas, pois, as expressdes das relagdes racistas e sexistas dentro das escolas
que acometem de forma mais incisiva jovens negras sdo passiveis de ser elencadas:

e Pouca ou nenhuma representatividade afrodescendente/negra entre docentes e demais

profissionais da escola;

e Escassas referéncias familiares e comunitérias na educacao e ocupagdes do mundo do trabalho;

e Questdes de discriminacOes devido as expressdes estéticas negras e esteredtipos que marcam

historicamente o corpo hipersexualizado da mulher negra;

¢ Diferencas de tratamento e desempenhos menos valoradas e mais exigidas as mulheres negras;

¢ Os relacionamentos afetivos mais escassos, sendo mais preteridas tanto pelos colegas brancos

quanto negros;

e Assédios e agressodes verbais, sexuais e fisicas.

Estes exemplos sistematizam o que se vem remetendo a experiéncia de mulheres negras, ou seja,
materializagcGes do sexismo e 0 racismo operam experiéncias violentas, reproduzem preconceitos e
estereotipos através de vivéncias angustiantes. Ha relatos e pesquisas que demonstram o alcance dos
problemas na autoestima, aprendizagem e as limitagdes que o racismo pode causar no desenvolvimento
e continuacdo dos estudos, especialmente devido as relagdes sociais nas escolas, conforme explicitagdo
de Sueli Carneiro:

A escola é, via de regra, o palco das primeiras experiéncias de discriminacdo racial, que ocorre em

diferentes niveis, nas agressdes dos “coleguinhas”, no tratamento diferenciado por parte de professores e

demais profissionais do cotidiano escolar (...). Os estudos indicam ainda que os estere6tipos dos professores

a respeito da educabilidade das criancas negras e pobres funcionam como profecias que se realizam. Esses

esteredtipos estdo na base de um sistema de mensagens que contribui para configurar negativamente a

autoestima d@s alun@s negr@s; é o processo de producao de seu fracasso escolar (Carneiro, 2018, p. 14).

28 PISA 2015. Portugal. Disponivel em: https: //www.compareyourcountry.org/pisa/country/prt?lg=fr. Acesso em:
12 jul.2017.
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Pesquisas que sistematizam narrativas de historias de vida de mulheres negras tém comprovado
como a violéncia sexual e racial resulta em prejuizos irreversiveis. Na contramdo de tendéncias
contemporaneas em caracterizar a discriminagdo racial como bullying®®, é necessario nomear as
tentativas de desumanizacdo, relacionadas a cor da pele e associadas a classe, sexo, dentre outros
marcadores sociais da diferenca. No ambito das relacBes interpessoais nas escolas, 0 racismo se
manifesta tanto por iniciativas individuais quanto por legitimac&o institucional, na medida em que nédo
ha politicas e a¢Oes de inibigao e enfrentamento.

O conceito de “racismo institucional” tem sido muito utilizado para caracterizar “o resultado do
funcionamento das instituicbes, que passam a atuar em uma dindmica que confere, ainda que
indiretamente, desvantagens e privilégios a partir da raca” (Almeida, 2018, p. 29). O autor explica que
“o dominio se da com estabelecimento de pardmetros discriminatdrios baseados na raga, que servem
para manter a hegemonia do grupo racial no poder. Isso faz com que a cultura, a aparéncia e as praticas
de poder de um determinado grupo tornem-se o horizonte civilizatério do conjunto da sociedade” (ibid.,
p. 31).

Quando afirmamos que as expressdes das desigualdades sociorraciais e de género ocorrem
também nas relagdes sociais nos equipamentos da politica de educagéo, os conceitos de preconceito e
discriminacéo racial sdo importantes. Apesar de operarem conjuntamente, ndo s&o a mesma coisa:

Discriminacdo propriamente dita é a negacdo da igualdade de tratamento aos diferentes, transformada em

acédo concreta ou comportamento observavel (...). A discriminagdo no sentido restrito do termo significa a

passagem de uma simples atitude preconceituosa a uma agao observavel e as vezes mensuravel. A acdo é

praticada quando a igualdade de tratamento é negada a uma pessoa ou grupos de pessoas em raz&o de sua

origem econdmica, sexual, religiosa, étnica, racial, linguistica, nacional etc., diferente da origem do

discriminador (Munanga, 2003, pp. 7-8).

Problemas de ordem psicoemocionais, diferengas na aprendizagem, violéncias, racismo religioso
sdo algumas consequéncias de relacfes sociais opressoras face ao racismo institucionalizado. Conforme
temos argumentado até aqui, consideramos que a educagdo tem papel fundamental na reproducgdo de
principios e pode ser estratégica para desconstruir preconceitos e valores sociais que conduzem a
discriminagdes, mas pode também ser produtora de novas préaticas e reflexdes. Neste sentido, analisar o
curriculo é fundamental, pois imprime a afirmacéo e reafirmacdo da cultura que se quer implementar
nas instituicdes de ensino. Nele estdo contidos os projetos de sociedade, ou seja, os valores, ideais e

concepcOes que se quer reproduzir.

29 Do inglés bully, é utilizado para descrever atos de violéncia — fisica ou psicoldgica, intencional e repetida —
praticados por um individuo ou grupos de individuos, causando dor e angustia, e executados dentro de uma relagdo
desigual de poder (...). Sendo o racismo uma ideologia baseada na superioridade de uma raga ou etnia sobre a
outra, a agressdo racial ndo pode ser confundida com o bullying, embora ambos constituam formas de violéncia.
Enquanto o bullying inferioriza, o racismo desumaniza (Brito & Nascimento, 2013, p. 20).
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A contribui¢do da pesquisa de Ana Célia da Silva (2019, p. 45) demonstra que ““a escola, através
do seu curriculo, coube a funcdo de agente da dominacdo cultural e ideoldgica”, pois os curriculos
representam o capital cultural hegem®onico e os expandem ideologicamente, fazendo com que a ideologia
dominante (o real falseado) seja interiorizada pelos diversos segmentos sociais, inclusive 0os mais
oprimidos, gue tendem a naturalizar os principios da ordem social vigente, como a desigualdade e a
aparente estabilidade social e ideoldgica. Para a autora, o esteredtipo € “uma visdo simplificada e
conveniente de um individuo ou grupo qualquer, utilizada para estimular o racismo” (ibid., p. 47). De
forma muito bem controlada pelo Estado e nada aleatoria, os esteredtipos séo a principal estratégia que
o livro didatico e materiais pedagogicos utilizam para reproduzir ideologias dominantes:

Omite o processo historico e cultural, o cotidiano e as experiéncias dos segmentos subalternos da sociedade,

como o indio, o negro, a mulher, entre outros. Em relacdo ao segmento negro, sua quase total auséncia nos

livros e a sua rara presenca de forma estereotipada concorrem, em grande parte, para o recalque da sua

identidade e autoestima (idem, 2019, p. 51).

Kabengele Munanga (2005, pp. 15-16) nos remete a duas questdes importantes. Primeiro o fato
de que tanto a educacdo familiar quanto a escolar reproduzem o racismo devido aos preconceitos
introjetados nas suas educacdo e formacéo cidada. Isto se reflete na falta de preparo dos profissionais da
educacdo que invisibilizam ou praticam a “pena dos coitadinhos” em vez de uma atitude responsavel
em mostrar que a diversidade ndo constitui um fator de superioridade ou inferioridade, mas de
complementaridade e de enriquecimento da humanidade. Outra questdo é o fato de que o resgate da
memoria coletiva e da histéria da comunidade negra ndo interessa apenas aos de ascendéncia negra,
prejudicados diretamente no sucesso escolar e na sua estrutura psiquica. Para Munanga, estas memorias
pertencem a todos, pois a cultura alimentada quotidianamente é produto de todos os segmentos étnicos,
que contribuiram com as formacg0es sociais, riquezas econdmicas e sociais e identidades nacionais.

Estas questBes estdo completamente associadas a histéria analisada a partir da escravidao,
colonialismo e eurocentramento da economia mundial. Isto resultou tanto nas condi¢Ges materiais de
acumulacao e controle do mercado mundial quanto no dominio cultural e ideoldgico, conforme analises
de Quijano:

A incorporagdo de tdo diversas e heterogéneas histdrias culturais a um Gnico mundo dominado pela Europa

significou para esse mundo uma configuracdo cultural, intelectual, em suma intersubjetiva, equivalente a

articulacéo de todas as formas de controle do trabalho em torno do capital, para estabelecer o capitalismo

mundial. Com efeito, todas as experiéncias, historias, recursos e produtos culturais terminaram também
articulados numa sé ordem cultural global em torno da hegemonia europeia ou ocidental. Em outras
palavras, como parte do novo padrdo de poder mundial, a Europa também concentrou sob sua hegemonia

o controle de todas as formas de controle da subjetividade, da cultura, e em especial do conhecimento, da

producdo do conhecimento (2005, p. 121).
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Descolonizar® o curriculo é reconhecer que a educacdo formal é fundamentada em aportes
coloniais, hegemonicos e eurocéntricos®® que ndo fazem referéncia aos processos de opressdo e
exploracdo construidos historicamente. “O perigo de uma histérica tnica” (Chimamanda Achile) ¢ a
reproducdo sistematica de estere6tipos que conduzem a rejeicao tanto pessoal quanto negacédo de valores
culturais de diversos povos, além de invisibilizar suas conquistas e resisténcias.

Diante das inUmeras inquietacBes que estas questdes suscitam, coadunamos com as reflexdes de
Nilma Lino (2017, p. 43) quando questiona: “A educagdo, entendida como processo de humanizagéo,
tem sido sempre uma experiéncia edificante? E possivel educar para a diversidade em uma sociedade
marcada pelo colonialismo, pelo capitalismo, pelo machismo e pelo racismo?”. Uma vez reconhecidas
a multiculturalidade e racialidades das sociedades portuguesa e brasileira, deve nos interessar refletir
quais as propostas educativas que ndo apaziguam e mediam conflitos, mas enfrentam as tensdes
decorrentes das relacGes sociais reconhecidamente desiguais, racistas e sexistas.

Face ao exposto, nos tépicos que seguem contextualizamos a politica de educagdo em Portugal e
no Brasil objetivando perceber as particularidades das reproducdes das opressdes e desigualdades

sociais nos sistemas de ensino dos dois paises, especialmente com foco na educagéo profissional.

2.3 Educacio profissional portuguesa: tendéncias histéricas, “escolhas” vocacionais e territorios
prioritarios

A politica de educacdo portuguesa tem uma trajetoria fortemente marcada pela historia politica do pais,
da monarquia, passando pela republica, até os dias atuais. Sem a pretensdo de reconstituir esta vasta
histdria, sistematizamos a seguir alguns marcos politico-educacionais que contribuem para entendermos
a organizacdo do sistema educacional atual, especialmente os modelos de formagdo no ensino

secundario, as vias de ensino da educacéo profissional® e as escolas que compdem o Programa TEIP —

%0 «Descolonizagdo, ou melhor, descolonialidade, significa ao mesmo tempo: a) desvelar a l6gica da colonialidade
e da reproducdo da matriz colonial do poder (que, é claro, significa uma economia capitalista); e b) desconectar-
se dos efeitos totalitarios das subjetividades e categorias de pensamento ocidentais (por exemplo, o bem-
sucedido e progressivo sujeito e prisioneiro cego do consumismo” (Mignolo, 2008, p. 313).

31 Quando nos reportamos ao eurocentrismo, referimos em concordancia com Walter Mignolo (2008, p. 301):
“Eurocentrismo ndo d4 nome a um local geografico, mas a hegemonia de uma forma de pensar fundamentada
no grego e no latim e nas seis linguas europeias e imperiais da modernidade; ou seja, modernidade/

colonialidade”.
32 Na literatura que discute a educacéo profissional em Portugal, percebemos as diferenciacdes entre ensino

técnico/ensino profissional/formacdo profissional/ensino tecnoldgico, face as transformacdes das reformas
politico-educacionais no pais especialmente no século XX. Salientamos que ao mencionar educacdo
profissional de forma genérica, ndo atrelada a nomenclatura técnica de determinado periodo ou legislacdo
educacional portuguesa, estamos referindo a modalidade da politica de educacéo e, no caso de Portugal, apenas

0s cursos e escolas sob gestao e responsabilidade do Ministério da Educagdo.
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Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria®, que nos interessa nesta investigacao, particularmente
por suas relagbes com as desigualdades e opressGes estruturais.

Conforme analises de Pardal (et al, 2005, p. 185), durante largos anos o ensino portugués foi
controlado pelos jesuitas, na linha do pensamento aristotélico, destacando a dicotomia teoria e préatica e
valorizacéo do teoricismo e memorizagdo. A educacdo profissional ja existia antes da revolucéo liberal
de 1820, assegurada pelas corporacdes de artes e oficios e associacdes caritativas e religiosas e tem a
Aula do Comércio e a Casa Pia como iniciativas pioneiras®. Para os autores, as raizes histéricas do
ensino técnico desde a segunda metade do século XVIII e em todo o século XIX sdo pautadas em
transformacdes relacionadas as respostas politicas face a revolugdo industrial, ao liberalismo, as
expansdes comerciais e industriais, a afirmagdo da burguesia como classe e a difusdo do positivismo.
As discussdes dos curriculos com as reformas entre o ensino geral (cléassico e elitista) e o fazer tecnicista
ja eram uma ténica presente desde o periodo da monarquia.

Da Primeira Republica (1910-1926) a instalagdo da Ditadura Nacional (1926-1933), ressaltamos
a estagnacdo de investimentos na educagdo e os longos anos de “romantizagdo” do analfabetismo
(Rodrigues, 2010) como salutares para entendermos as tensfes e disputas dos projetos de educagéo
presentes na historia recente de Portugal. As andlises de Liliana Rodrigues (2010) apontam que as
primeiras décadas do inicio do seculo XX sdo marcadas pela auséncia de investimento na educagdo
portuguesa e a escola assumia-se como um aparelho ideoldgico do Estado, no qual a doutrinacéo se
sobrepde a qualquer visdo da escola enquanto agéncia formativa:

Em 1926, deu-se a extingdo das escolas primarias superiores e, em 1929, o ensino obrigatorio foi reduzido

a trés anos de instrucdo primaria. Em 1931, as escolas méveis foram substituidas por postos de ensino onde

leccionavam professores ndo qualificados e aos conteidos curriculares das escolas de magistério foi retirada

a visdo modernizante da Primeira RepuUblica. Setenta em cada cem portugueses ndo sabiam ler (Lains;

Ferreiro, 2004). De 1910 a 1926, abriu-se caminho para a desvalorizacdo do estatuto social do professor,

posteriormente acentuada pelo regime salazarista. Estes factos foram visiveis até aos anos 50, quando

imperava a ordem e a conformidade com valores ndo questionaveis. Era a ditadura do pensamento no seu

apogeu (Rodrigues, 2010, p. 14).

Além disso, ndo obstante os discursos oficiais, a RepUblica manteve os ensinos liceais e

universitarios reservados as elites: “As camadas populares, e frequentemente nem isso, estavam

3 O programa Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP) foi criado, em Portugal, em 1996,
abrangendo nessa primeira fase 35 agrupamentos de escolas do ensino basico, em areas de exclusao social da
Grande Lisboa e do Grande Porto. A partir de 2006, desenvolveu-se o segundo programa (TEIP2), tendo-se
produzido nova regulamentacdo e incluido, num primeiro momento, outros 24 agrupamentos de diversos pontos
do pais, tendo-se alargado em 2009 a outros 49 agrupamentos, hum total de 105 agrupamentos. O Programa
TEIP foi instituido através do Despacho 147-B/ME/96, tendo a segunda fase (TEIP2) sido objeto de uma
reformulacdo legislativa, através do Despacho Normativo 55/2008 (Rold&o, 2015, p. 160).

34 A este respeito ver as diversas pesquisas citadas pelos autores Pardal, et al (2005, p. 187).
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reservados o ensino primario, no qual, nos Gltimos anos do regime, chegou a ser feita alguma formacéo
pratica, e o ensino técnico” (Pardal et al, 2005, p. 235). Ha, portanto, dicotomia evidente entre trabalho
manual e intelectual na gestdo do ensino, que continuou como instrumento de manutencéo de privilégio
de classes.

O periodo do Estado Novo (1933-1974) integra as caracteristicas fascistas europeias daquele
momento, opbe-se a visdo liberal anterior e rejeita a relacdo da educacdo com a instrugdo, “com a
democracia, o livre-pensamento, a liberdade, a duvida, a discussdo e a inovacdo pedagdgica” (ibid., p.
255). No &mbito do ensino técnico, 0s mesmos autores ressaltam a politica estatal segregacionista:

E para a expansio desta modalidade de ensino secundario — o comercial e o industrial — que o Estado Novo

dirigira preferencialmente as suas atencdes e ira investir mais, ndo s6 como forma de ajustar a médo-de-obra

as necessidades de um mercado politicamente controlado, mas também como modelo mais adequado de
orientacdo das aspiracOes sociais das camadas populares para a conformacéo e a estabilidade ou, quanto
muito, para a contencdo dentro de limites toleraveis das suas expectativas de mobilidade social ascendente

(2005, p. 267).

A partir do Decreto-Lei 37028 de 1948 (Estatuto de Ensino Técnico), a formagdo da méo de obra
para a industria nacional aponta como uma das preocupagcdes estatais, que alargou a formagéo geral nos
cursos técnicos atendendo a demanda do mercado por melhor qualidade e adaptacdo dos trabalhadores.
Rodrigues (2010, p. 15) afirma que nos anos 1950 houve maior procura pelo ensino técnico, que teve
seus ciclos preparatorios criados no decorrer do processo de implantacdo e ajustes no ingresso da
formac&o feminina, s6 firmada a partir dos anos 1960 nos antigos liceus.

Para Pardal (2005, pp. 285-295), a grande ampliacdo do ensino técnico na fase final do Estado
Novo foi questionada pelas elites intelectuais e econdmicas do pais por motivos econémicos e politicos.
Avalia que o que estava em jogo era 0 aumento do capital econémico e do capital cultural das familias,
0 crescimento significativo da pequena burguesia, que influenciada pelos sistemas de ensino de outros
paises europeus, questionam o ensino técnico com clara pretensdo de ascensdo ou manutencdo do
estatuto social via ensino secundario e superior. Nas analises de Rodrigues (2011, p. 42), a reforma de
Veiga Sim&o® ocorrida no inicio dos anos 1970 faz parte das respostas a este contexto e as tentativas de
modernizagio reformadora do pais, “que ndo se deixava abrir o suficiente e que insistia em canalizar os
alunos para o ensino-técnico profissional ndo por atender as suas vocacOes e aptiddes, mas para manter
intactas as caracteristicas elitistas do ensino liceal”.

A diferenciagdo reproduzida por vias de ensino delineia a discussdo sobre aptiddes, escamoteando
os reais interesses de classes. A este respeito, Ana Célia da Silva (2019, p. 43) analisa que a “ideologia
das aptiddes” foi utilizada como instrumento de justificacdo das desigualdades sociais. Aptiddo passou,

no contexto do século X1X, com o avango da industrializacdo e da competicdo no mercado de trabalho,

3 Cria o ciclo preparatdrio, que tem na sua origem a unificagdo do antigo 1° ciclo dos cursos liceais e 0 1° grau ou
curso preparatorio dos cursos técnicos.
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de sindnimo de habilidade profissional para uma caracteristica hereditaria, determinando o lugar social
dos individuos:

A ideologia das aptiddes foi utilizada e combinada com a ideologia racista para justificar o fracasso no

acesso ao emprego de certos trabalhadores e dos segmentos oprimidos. Assim, a falta de oportunidades

socio-econdmicas e a incapacidade consequente de adquirir e interpretar os cddigos do capital cultural da

classe dominante passaram a ser consideradas falta inerente de aptiddo para exercer atividades, papéis e

funcgdes relevantes na sociedade. Essa ideologia encontrou lugar privilegiado de aplicacdo na escola. A

selecdo “justa” da escola burguesa procura, em tese, garantir oportunidades iguais para todos de provar suas

“verdadeiras aptiddes”, tomando como instrumento de mensuracdo dessas aptiddes testes e escalas,

produzidos dentro dos conceitos e linguagem da cultura da classe dominante (ibid., p. 44).

Consideramos esta estratégia ideoldgica ainda muito presente na realidade educacional, mesmo
com os impactos politicos do fim do “Salazarismo/Marcelismo” e a chegada do “25 de abril” de 1974 e
seus principios democréaticos, que repercutiram também em mudancas nas politicas de educacéo,
promovendo outros marcos e transformagdes importantes®®. No &mbito do ensino técnico, a viséo foi de
recusa e estigma, pois

O discurso premente era 0 do combate as desigualdades sociais e, por consequéncia, escolares. Ora, 0 ensino

técnico era uma via escolar que representava a reproducéo social, ja que ele era largamente frequentado

pelas classes menos abastadas. Assim, tido como um ensino do modelo fascista, ele foi menosprezado e

saneado dos curriculos portugueses, tornando-se o ensino liceal (formagdo geral) o modelo

institucionalizado. Deu-se a unificagdo do ensino secundério (que culminou em 1978) e a eliminag&o quase
total do ensino técnico (exceptua-se o ensino nocturno que mantinha a natureza dual do ensino secundario
liceal e técnico) (Alves, 1999, p. 8-10). O que se pretendia era superar a divisao social do trabalho, que
correspondia a divisdo social do conhecimento: “[...] esta medida [inscreve-se] no processo de

democratizacdo do ensino, ja aventado pela Reforma Veiga Simdo e ao mesmo tempo demonstra a

preocupagdo de estabelecer uma relagéo critica entre a escola e o mundo produtivo” (Correia, 1995, p.75).

Assim, tanto a unificagcdo como a licealizagdo do ensino secundario produziram fortes aspiragdes escolares

e ambic0es sociais. Os alunos eram encaminhados para o ensino liceal. A ndo frequéncia do ensino técnico

levou a que o trabalho manual fosse (e ainda assim o é) depreciado (Rodrigues, 2010, p. 18).

E neste bojo que as tensdes em torno do acesso ao nivel superior e as criticas ao ensino profissional
se fortalecem. Insucesso e abandono escolar, desemprego, caréncia por formacao técnica e pressao para
0 ingresso ao nivel superior sdo carcteristicas dos anos 1970/1980 sinalizadas por Pardal (et al, 2005)
num quadro de crise do ensino secundario, que ndo favorecia nem o acesso ao mercado de trabalho nem

ao nivel superior. Decorrente ainda dos parcos investimentos e enfrentamento ao analfabetismo e

3% Em 1975, com a mudanga de regime politico em Portugal, concretiza-se a unificacdo do ensino liceal e ensino
técnico — o ensino secundério unificado. O ensino secundério era entdo constituido por 5 anos, divididos numa
componente unificada de 3 anos, que corresponde hoje ao 3° ciclo e uma componente complementar, que
corresponde ao atual ensino secundario, composta inicialmente por 2 anos, mas que, a partir de 1977, com o

“ano propedéutico”, passou a ter mais 1 ano (Roldao, 2015, p. 112).

60



frequéncia escolar, a Reforma Seabra em 1983 promoveu diversas agdes na politica de educacdo que
contradiziam a competitividade econdmica enfrentada e seu contexto de desemprego. A reorganizacéo
do ensino seguiu as recomendagdes internacionais da OCDE, UNESCO e Banco Mundial e expandiu as
ofertas, mesmo com parcos recursos que limitavam novas areas de formacéo tecnoldgica.

Um marco importante para a consolidacao do ensino técnico e profissional foi a Lei de Bases do
Sistema Educativo em 1986 e a reforma curricular em 1989. Neste bojo, Rodrigues (2011, pp. 45-46)
destaca a criacdo das escolas profissionais em 1989 (Decreto-Lei n°.26/89), que previa a integracdo do
Ministério da Educacdo e do Emprego e a Seguranca Social; a criagdo do GETAP (Gabinete de
Educacdo TecnolOgica, Artistica e Profissional), extinto em 1992 quando absorvido pelo DES
(Departamento do Ensino Secundario em Lisboa); e, em 2004, a Portaria 550C, que torna a abertura dos
cursos técnico profissionais publicos uma possibilidade.

Os autores da obra “Educacdo: 30 anos de Lei de Bases” (Rodrigues, Maria de Lurdes, et al,
2016), apds analisarem esse periodo da politica em Portugal, apontam desafios ainda a enfrentar, tais
como: a concretizacdo da escolaridade obrigatéria; a unificacdo das vias de ensino na escolaridade
béasica; a autonomia e organizacdo pedagogica das escolas; a educacdo e a formacdo de adultos; a
avaliagdo regular e sistematica do impacto das politicas de educagéo (2016, pp. 76-78).

O “25 de abril” e o ingresso de Portugal na Unido Europeia trouxeram outras exigéncias para a
educacdo, mas as consequéncias historicas ainda sdo visiveis nos indicadores que colocam Portugal
muito abaixo da média europeia. Lopes (et al, 2017, pp. 88-95) demonstra que em termos comparativos
aos paises da OCDE e Unido Europeia, Portugal ainda € um pais pouco escolarizado: em 2011 apenas
57,4% dos jovens entre 25 e 34 anos concluiram o ensino secundario. Além disso, seus estudos mostram
que Portugal nunca fez um grande esfor¢o orcamental em educacéo, pois o investimento nessa area por
porcentagem do PIB caiu ap6s o0 programa de ajustamento negociado com a troika (2011).

A gestdo da educacdo em Portugal perpassa questdes complexas desde as politicas de promogéo
do sucesso escolar a protegdo dos principios de equidade e igualdade de oportunidades. A diversificacdo
curricular integrada e a ndo segmentacao de conteidos no ensino secundario é uma das defesas, aliadas
a promogdo de qualidade no funcionamento das escolas. O quadro abaixo nos apresenta um panorama

da estrutura do sistema educacional atual.
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Quadro 3-Sistema educacional portugués
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Fonte: https://jesuegraciliano.wordpress.com/2016/05/29/educacao-profissional-em-portugal-
2/Acesso em 28/04/2017.

O sistema educacional portugués esta atualmente estruturado em ensino pré-escolar, basico,
secundario, pos-secundario ndo superior e superior. O ensino secundario esta dividido entre cursos de
carter geral e os de caréater profissional de dupla certificacdo. Pardal (et al, 2005, pp. 322-327) avaliam
gue embora os cursos profissionais, através de curriculos diversificados e flexiveis as necessidades
locais, conferirem equivaléncia ao 12° ano de escolaridade e certificado de qualificacdo profissional de
nivel 111 da Unido Europeia, ou seja, permitem tanto a possibilidade de prosseguimento dos estudos no
ensino superior quanto a inser¢cdo no mercado de trabalho, havia uma logica politica implicita de
encaminhar os alunos dos cursos gerais para a universidade e 0s dos cursos técnicos para o trabalho,
formando quadros técnicos intermediarios.

Consideramos que a ndo integralizagdo do ensino secundério fragmenta o conhecimento nesta
etapa de ensino, pois ha a necessidade de “opgdo” por vias de ensino em areas do saber ja no final do
ensino basico e o acesso diferenciado ao conhecimento. A questdo da “escolha” pelas vias de ensino do
secundario é problematizada em face da real possibilidade de ser feita consciente de suas implicacdes e
condicBes educativas e da forma que contribui para manutencdo das desigualdades e segregacéo
educacionais. Para Lopes (et al, 2017, p. 112), a livre escolha é um mito:

As escolhas vao-se tornando distintivas e criando cada vez maior diferenciacdo. Os circuitos de

escolarizacdo retiram o seu valor simbélico & qualidade social dos alunos que os frequentam e estes, por

sua vez, maximizam vantagens por navegarem nesses circuitos prestigiados e prestigiantes. O PISA 2009

revela trés perfis de recrutamento social: escolas desprivilegiadas (disadvantaged schools), que abrangem
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perto de 30% dos inquiridos portugueses, escolas privilegiadas, frequentadas também por perto de 30%

desses estudantes e escolas heterogéneas, frequentadas pelos restantes alunos.

Os diferentes curriculos das vias do ensino secundario estdo permeados de poder, de
representacdo do conhecimento. Conforme expde Liliana Rodrigues (2011, p. 90), a organizacdo do
curriculo da educagdo profissional portuguesa é de modelo tecnocratico, ndo compreende a perspectiva
humanista e a critica da educacdo. Sua pesquisa revela duas questdes crucias. Uma delas é o poder da
representacao:

O curriculo e o conhecimento sdo mediados e esta mediacéo ndo se da apenas entre os factos da natureza e

do mundo. Eles sdo também mediados pelas relacdes de poder. O mundo ndo é um mundo morto. A disputa

e contestacdo sdo sinais disso. O mundo ndo é um mero dado, nem os seus significados sdo fixos. Eles,

significados, sdo representados e séo estas representagdes que definem o que é real e 0 que conta como

conhecimento. Assim, representar é procurar a fixagdo do sentido. E é neste sentido que o curriculo é um

territdrio onde se joga com o poder (ibid., pp. 113-114).

Neste interim, a autora expde que os professores e alunos reconhecem o ensino profissional como
saber instrumental, menos cientifico, que exige menos capacidade de abstracdo e sdo inferiores ao
curriculo académico em termos de conhecimentos (ibid., pp. 112-113). Desta forma, a func¢éo social
explicita e inexplicita do curriculo é a de legitimar as bases estruturais da desigualdade:

Em nivel macroeconémico e cultural ocorre a recriagdo e a reprodugdo da desconformidade e da injustica

através da tradicdo selectiva que pouco tem a ver com as boas intenc¢8es dos educadores. Isto significa que

as nossas praticas e 0s nossos métodos nao nos protegem (nem aos alunos) de servir conveniéncias ocultas.

A escola ndo estd isolada das outras institui¢des. Ela detém relagGes sociais externas e ligagbes de classes

que as fungbes sociais do curriculo operacionalizam de modo a que sejam garantidas as praticas de

distribuicdo de conhecimento e de reproducdo social. Por isso mesmo, a ideia que a escola é meritocratica

e socialmente neutra ndo so é falsa como dissolve o facto de ela ser uma entidade que é organizada pela

ordem politica e que nela, escola, ocorre a manutengdo da desigualdade econdmica e cultural. H4, de facto,

uma relacdo evidente entre a origem social dos alunos e os seus niveis de realizagdo escolar. A funcéo
democratizadora e igualitaria da escola é posta em causa quando o capital escolar depende do capital

cultural da familia (ibid., pp. 117-118).

Outra questdo relevante da pesquisa desta autora é a influéncia deste curriculo nos processos de
representacdo, de constituicao de subjetividades, que influenciam na elaborag&o das identidades sociais
dos jovens e dos seus projetos de vida:

A reivindicacdo pela identidade é a exigéncia do direito a representacéo e assume um carater politico desde

0 momento em que as identidades normais sdo hegemonicas. A contestacao esta nas minorias que procuram

a paridade social, acima de tudo, exigem o seu direito a controlar o processo da sua representacdo e ndo

somente 0 acesso a ela. Por isso mesmo, a identidade subordinada é tida como um desvio & normalidade.

De uma maneira ou de outra, ela é sempre identidade categorizada. Os critérios ditos objectivos sdo armas

que designam a firmeza da ac¢do simbolica que produz a unidade e a crenga na unidade que inculcam a

identidade legitima, ou seja, a unidade real. A pretensa neutralidade de tais critérios transforma qualquer
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reivindicacdo acerca da afirmacdo de uma determinada regido (ou grupo) da realidade num meio de

favorecer, ou desfavorecer o acesso dessa regido ao reconhecimento, portanto, a existéncia (ibid., p. 107).

Embora a autora ndo cite diretamente a juventude negra, na analise acima acerca das identidades
hegemonicas e subalternizadas, dialoga com a pesquisa de Cristina Rold&o (2015) e Lopes (et al, 2017),
gue demonstram tanto no nivel macroestrutural quanto na micropolitica da escola as consequéncias nas
identidades e projetos de vida, pois sdo os jovens das classes populares e de origem africana que tém
sido os mais acometidos pelas desigualdades e opressdes sociais promovidas pelos curriculos,
especialmente no ensino secundéario profissional, que corresponde a fase de transicdo que pode ser
decisiva na mobilidade social e construc@es subjetivas. Uma das pesquisas de Rolddo mostrou varios
indicadores (resultados e orientagdes escolares) de que mesmo isolando o efeito da classe social ou do
capital escolar das familias, os jovens africanos ou descendentes de africanos estdo significativamente
mais expostos a exclusao escolar:

Como explicar entdo que, mesmo isolando (grosseiramente) o efeito de classe, 0s estudantes africanos,

descendentes de africanos e brasileiros apresentem ndo sé um numero tdo reduzido de casos de

contratendéncia ascendente, como uma vulnerabilidade tdo elevada a excluséo escolar? Efetivamente trata-
se de jovens provenientes de paises com lagos historicos com Portugal, a partida com menor contraste
cultural, desde logo do ponto de vista da lingua e da religido. Pesam as desigualdades de recursos: o padréo
de escolarizagdo dos imigrantes dessas origens tende a ser mais reduzido e, embora possam estar inseridos
nas classes populares, fazem frequentemente parte dos segmentos mais instabilizados e excluidos dessas

(Rold&o, 2015, p. 187).

As expressdes do racismo estdo estruturalmente presentes em todas as dimens@es das relagoes de
producéo e reproducdo social. O racismo se expressa de forma a garantir que grupos racializados tendam
a ocupar as vias e niveis de ensino menos valorizados, mantendo privilégios das classes dominantes,
racializadas em grande maioria pela branquitude. Destacamos trecho de documento que denuncia
algumas questdes emblematicas destas expressdes na educagao portuguesa:

A situacdo escolar dos afrodescendentes negros é reveladora da persisténcia de um imaginério colonialista,

como é flagrante nos manuais escolares (Araujo e Maeso, 2012), e de processos de exclusdo e segregativos

insidiosos e racistas. Face aos alunos de nacionalidade portuguesa, os alunos de nacionalidade dos Paises

Africanos de Lingua Oficial Portuguesa (PALOP) reprovam 3 vezes logo no 1° ciclo e sofrem

sistematicamente o dobro das taxas de reprovacdo no 2° e 3° ciclos e ensino secundario (Abrantes e Rold&o,

2016). No ensino secundario, a esmagadora maioria (80%) encontra-se em “vias vocacionais”, vias

escolares que raramente conduzem ao ingresso no ensino superior. Os afrodescendentes de origem

caboverdiana, guineense e santomense acedem 5 vezes menos ao ensino superior (Seabra et al., 2016).

Entre 2001 e 2011, ndo s6 a taxa de acesso dos afrodescendentes decresceu como o fosso da desigualdade

aumentou. Para além disso, ha uma quase total auséncia de afrodescendentes negros nos lugares de

producéo e reproducdo de conhecimento, como professores e cientistas (grifos do autor. Carta aberta, 2016).

Na auséncia de instrumentos de identificagdo étnico-racial da populac¢éo portuguesa, constatamos
que, para analisar trajetos e experiéncias educativas de afrodescendentes é preciso fazer opcles

metodoldgicas estratégicas. Nas principais pesquisas que acessamos na area da educacéo, a estratégia
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utilizada nas investigacbes que analisam as desigualdades raciais na educagdo portuguesa para
identificar os estudantes afrodescendentes é através da nacionalidade dos pais e naturalidade dos
estudantes. Ainda que haja estes desafios que impactam nas pesquisas, a sistematizacdo dos dados por
descendéncia e naturalidade comprovam que:

Os dados dos Censos 2011 mostram que 0s jovens (entre os 18 e 34 anos) afrodescendentes apresentam

niveis de escolaridade tendencialmente mais baixos do que os jovens autdctones da mesma idade: em

termos relativos, concluem menos o ensino secundario (33% face a 41%) e tém metade da possibilidade de
conclusdo do ensino superior (11% face a 20%); Em 2001 e 2011, observam-se desigualdades de acesso ao
ensino superior entre autoctones e afrodescendentes, com prejuizo dos dltimos. Por exemplo, em 2011, os

afrodescendentes tiveram, em termos relativos, metade das possibilidades de acesso dos autctones (16%

face a 34%) (Rold&o, et al, 2016, p. 7).

Tratar da categoria “afrodescendente” em Portugal ¢ abordar questdes imigratorias, ainda que
segmentos populacionais ndo sejam parte de fluxos migratérios, mas sim nascidos no pais. As razdes de
inexisténcia dos dados oficiais sobre a situa¢do social dos afrodescendentes se devem tanto ao fato de
ndo haver censos populacionais com recorte étnico-racial®” quanto a Lei de Nacionalidade (Lei n°
37/1981, que sofreu avancos com recentes alteracdes®®) restringir o reconhecimento da cidadania
portuguesa, sendo este direito adquirido automaticamente apenas aos filhos de portugueses. O fato de
jovens afrodescendentes portuguesas, nascidas apds 1981, serem “apatridas” e imigrantes em seu pais
de nascimento envolvem questdes complexas e histdricas. H4 uma sobreposic¢do de que 0s negros séo
imigrantes, ndo havendo o reconhecimento de que “quem nasce em Portugal ¢ portugués”®.

No &mbito da educac&o, a pesquisa de Rold&o (et al, 2016, p. 4), explica que

[...] se durante as primeiras décadas p6s-1974 a presenga dos estudantes de origem africana no ensino
superior portugués terd sido, fundamentalmente, decorrente da “mobilidade de estudantes” (os chamados
“estudantes internacionais”), muitas vezes suportada por acordos diplométicos e de cooperacdo, cada vez
mais podemos esperar que os estudantes de origem africana no ensino superior referir-se-do também a

afrodescendentes que viveram toda ou boa parte da sua vida em Portugal; fizeram a totalidade do seu

37 A questdo da recolha de dados étnico-raciais em Portugal, recomendada pela ONU e organizag@es internacionais
é reivindicada pelos movimentos sociais antirracistas, que acreditam que podera ser um passo sem precedentes
na explicitacdo e combate ao racismo e as desigualdades étnico-raciais na sociedade portuguesa. Apesar de ter
sido formado um grupo de trabalho com o objetivo de formular propostas para o préximo censo do pais em
2021 incluir as questdes étnico-raciais, as recomendagdes do mesmo ndo foram implementadas. (Fonte: Jornal
Publico, 11 de abril de 2019).

38 0 periodo que data esta lei “coincide” com o periodo pés-independéncia dos Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa (PALOP) e a onda de imigracéo proveniente das antigas col6nias portuguesas no continente africano
(Tonga, 2018), ao que o governo portugués reage alterando o critério de territorio (jus soli) para sanguineo (jus
sanguini) como principio Unico para obtengdo da nacionalidade e de identidade portuguesa.

% Frase exposta nas faixas das constantes manifestacdes antirracistas em Portugal reivindica: “Quem nasce em

Portugal é portugués e ponto final”.
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percurso escolar no sistema educativo portugués; e foram, de certa forma, o publico-alvo das politicas

publicas de inclusdo social e escolar de imigrantes que se iniciam na década de 90.

Tais tendéncias tém nos levado a formular hipoteses de que Portugal tém respondido a presenca
da juventude estudantil afrodescendente com politicas de gestdo migratoria e de respostas a situacdes
de marginalizacao e pobreza. O encaminhamento destes jovens as vias profissionais é uma das questes
que ratifica esta hipétese.

A retencdo escolar marca especialmente, portanto, a experiéncia, aspiracdes e expectativas escolares dos

afrodescendentes, aspeto que contribuira, em parte, para 0 seu expressivo encaminhamento para vias

profissionalizantes, cuja admissdo e mecanismos de orientagdo escolar estdo muitas vezes associados as
questdes do “insucesso escolar” passado dos alunos. Por contraposi¢do aos projetos de prosseguimento de
estudos dos cursos gerais ou cientifico-humanisticos, essas vias orientam-se para a integragdo “imediata”
no mercado de trabalho apds a concluséo da escolaridade obrigatéria, ndo sendo esses alunos preparados
para os altamente competitivos exames nacionais de acesso a um ensino superior com um nimero de vagas

seletivamente limitadas (Rolddo, et al, 2016, p. 9).

Uma outra questdo que confirma a segregagdo desta juventude, nas analises de Lopes (et al, 2017,
pp. 101-105), sdo as escolas portuguesas sob 0 mote da educagdo compensatoria, que foram implantadas
em Portugal através dos TEIP. Com forte influéncia dos EUA, Reino Unido e Franca, especialmente
face a crescente populagdo de minoria étnica, tais escolas explicam as diferengas de desempenho
basicamente pelas variaveis socioeconOmicas € atuam em territorios onde ha “espacializagdo da
injustiga”, segregacdo espacial e explicita estigmatizacdo e marginalizagdo da pobreza. Assim,

Programas de intervenc¢do local como o TEIP, o Escolhas, entre muitos outros, tém um papel importante a

esse nivel, mas é necessario que ndo se subordinem a logicas de “compensacio escolar” (dizemos isto sem

qualquer demérito para iniciativas como: salas de estudo; apoio escolar; aulas suplementares etc.) que,
embora relevantes, ndo tocam na questdo a montante que é a construgdo de um sentido proprio,
significativo, para a vida na escola na vida presente e projetada desses jovens. Sem essa condicdo, que ndo
deve ser reduzida a um “paliativo motivacional”, mas entendida de forma mais ampla como parte de
processos de democratizacdo da escola - na participacdo dos atores educativos, especialmente dos jovens;
na inovagdo e abertura das praticas pedagogicas e curriculares; na criagdo de mecanismos de apoio,
acompanhamento e orientacdo escolar adequados as necessidades dos alunos e familias — é dificil que estes

jovens possam construir uma relacéo de maior sintonia com a escola (Rold&o, 2015, pp. 296-297).

Tais escolas representam politicas publicas de educacéo para intervir em problemas sociais graves
e urgentes, porém seus investimentos, paradoxalmente, regridem em tempos de austeridade e, ainda
assim, ndo podem ser sozinhas responsaveis por inclusdo e mobilidade em um contexto de desregulagdo
do capitalismo e aumento da precariedade do sistema educacional. Os processos que reproduzem
ideologias para manter a ordem social sdo retroalimentados por esta, num ciclo de desigualdades e
representacdes subalternas que escamoteiam as causas estruturais e promovem a culpabilizagéo
individual e das familias pelas condi¢Ges de pobreza, pela falta de acesso ou empenho na educagéo e

por suas situacGes de opressao.
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Concordamos que “a psicologizagdo das respostas esconde a polarizac¢do das causas” (Lopes, et
al, 2017, p. 106). Investir na personalidade do aluno, contribuindo com sua autoconfianca e estima, e
intervindo na indisciplina e agressividades pode ser necessario, mas é insuficiente para fazé-los refletir
Seus percursos, projetos e contextos. Para os autores, refundar relages sociais exige conscientizacao e
alteracdes profundas nas formas das escolas analisarem e intervirem:

As culturas de funcionamento escolar sdo aqui fundamentais. Escolas com uma missédo clara e orientada

para a igualdade ou discriminacdo positiva, que cultivam um bom clima relacional, que valorizam o ethos

docente e o trabalho em equipa, com tradicdo de preocupacdo pedagdgica, favorecendo o conhecimento e

o reconhecimento dos saberes locais e das familias dos estudantes, com praticas de escuta ativa e

participagdo (docente, discente, familiar e territorial), abertos a diferenca e ao combate ao estigma, mas

também, com instalacGes adequadas e recursos suficientes, poderdo abrir novos campos de possibilidade

(2017, p. 100).

Para Stephen Stoer, faz parte do papel regulador do Estado a promocéo de programas de educagéo
multicultural face as tensdes entre os processos de homogeneizagdo e heterogeneizacao cultural, muito
presentes num pais como Portugal. Para ele,

Os programas de educac¢do multicultural promovidos pelo Estado Regulador tendem a basear-se em

preocupagdes relacionadas com “estilos de vida”, com diferengas culturais que ndo sdo articuladas com

“oportunidades de vida”, isto é, com questdes de natureza sdcio-econdmica. Assim, a valorizagdo de

diferencas na escola tende a justificar melhor a seleccéo levada a cabo pela escola. Mais: estes programas

tendem, muitas vezes como resultado de sua ansia de produzir efeitos imediatos no sistema, a fechar alunos
gue pertencem a grupos sdcio-culturais (chamados) minoritarios em guetos socio-culturais. Estes sdo os

alunos “folclorizados”, desarmados face as aprendizagens curricularmenmte impostas (s/a, p. 33).

Problematizamos que ndo cabem mais nem iniciativas que demarcam esta discussdo pela
imigracao, visto que ndo estamos mais falando apenas de imigrantes geracionais, mas também de jovens
afro-portugueses ou portugueses negros e, ndo cabem mais programas reguladores assimilacionistas do
ponto de vista da cultura. Reconhecer a multiculturalidade do pais perpassa por estas questdes, além do
enfrentamento politico de como as tendéncias historicas e “escolhas” vocacionais podem estar

contribuindo para desigualdades e opressdes sociais.

2.4 Educacao profissional brasileira: ensino médio integrado em tempos de retrocessos

Analisar a educacéo profissional, modalidade da organizacdo da educacéo brasileira, abre um amplo
espectro de possibilidades. Assim como fizemos no topico anterior quanto a Portugal, elegemos algumas
prioridades neste texto, que vao de encontro ao objeto de estudo desta investigacdo. Caracterizar a

educacdo profissional no nivel médio integrado no ambito do governo federal®® brasileiro foi neste caso

40 A Educacéo Profissional é uma modalidade de ensino encontrada na educacédo Basica (que no caso de Portugal
equivale ao ensino secundario). Sua oferta se da através de cursos técnicos geridos tanto pelos governos dos
estados quanto pelo governo federal.
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a opcao que mais se vincula aos interesses desta pesquisa face ao estudo de caso adotado em um Instituto
Federal.

Podemos afirmar que a construgdo da politica educacional brasileira ndo pode ser compreendida
sem levar em consideracdo a formacdo desta sociedade a partir da col6nia de exploracdo que se
constituiu e os “atrasos” de seu desenvolvimento socioeconomico decorrentes deste processo. A
educacdo no Brasil se funda nos primérdios da colonizacéo, a partir de meados do século XVI, sendo
de responsabilidade da Igreja Catélica. No periodo jesuitico (1549 a 1759), as principais caracteristicas
da educacdo eram os principios da cristandade (catequizagdo) com objetivos colonizadores. Logo, 0s
recursos pedagdgicos eram de dominacéo.

Estudiosos da educagdo organizam a educacdo brasileira no periodo colonial monarquico em
Pombalino (1760 a 1807) e Joanino (1808 a 1821). O primeiro, a partir de suas reformas educacionais,
guando o Estado assume a centralidade do processo educacional no lugar da Igreja, e o segundo, 0
Joanino, que ocorre na conjuntura de vinda da Familia Real para o Brasil e apresenta um objetivo
educacional extremamente utilitarista, de preparar a defesa militar da colénia e a burocracia do Estado
a servico do reino. Ja no periodo Imperial (1822 a 1889), o objetivo da educacao passa a ser a formacao
e desenvolvimento do Estado-nacdo. S&o estabelecidas algumas legislagfes, como a constituicdo de
1824, apontando a instrucao primaria gratuita e universal, a lei de 1827 (Unica sobre ensino elementar),
0 ato adicional de 1834 e, finalmente, a implantacdo da primeira escola normal do pais em 1835, em
Niteroi — RJ. Tais legislagOes instituem a educacdo priméaria e secundaria sob responsabilidade das
provincias e ainda ndo havia plano nacional de educacéo no Brasil.

Com o advento da Republica (a partir de 1889), a influéncia positivista* se faz presente em um
contexto de pos-revolucdo francesa e intensa industrializagdo em todo o mundo. O surgimento das
fabricas suprime as corporacdes de artes e oficios*?, a aprendizagem artesanal e a ordem dos jesuitas. A
Primeira Republica brasileira (1889 a 1929) apresenta & educagédo a descentralizagdo do ensino com a
Constituicdo de 1891, cabendo ao Estado o ensino primario e profissional, nivel médio para mocgas e
escolas técnicas aos rapazes.

A educacdo profissional no Brasil data deste periodo histérico. Ndo surge nem na perspectiva de
direito nem com o foco voltado exclusivamente para as necessidades do mercado de trabalho. Seu
objetivo era formar méo de obra em oficios, ja ndo mais valorizados frente a industrializacdo vicejante,

e com a preocupacdo de manter a “ordem social”. Desta forma, a educagdo profissional vai sendo

41 O pensamento positivista explica e justifica ideologicamente a ordem burguesa e uma de suas peculiaridades
reside em seu tratamento moral dos conflitos e contradigdes sociais. Seu conservadorismo, expresso em sua
defesa da ordem e da autoridade, aliado & idéia de uma ordem social naturalmente “harmonica”, possibilita que
as lutas sociais sejam vistas como “desordem” que a educagdo moral pode superar. A articulagdo entre a
“harmonia” social € a agdo moral tem como fundamento a valoriza¢do do altruismo e persuasdo em busca da
coesdo social (Barroco, 2006, p. 77).

42 “Oficios” devem ser compreendidos como cursos para formagdo de artesdos e trabalhadores.
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desenvolvida de maneira a se apresentar como mais uma estratégia assistencial face as manifestacdes
da “questdo social”. Evidencia-se, portanto, a sua fungdo social, a quem pretendia atender e, além disso,
a divisdo social do trabalho, que, a partir da separacdo das fungdes e atividades, deixava ao publico da
educacdo profissional os trabalhos estritamente instrumentais de execucdo, ndo intelectivos.

A partir da Constituicdo brasileira de 1937, que aludiu dar conta deste contexto de
desenvolvimento industrial no Brasil e das novas relacdes de educacdo e trabalho, a perspectiva politica
da educacdo profissional era vista pela primeira vez como dever do Estado, sendo destinadas as classes
menos favorecidas. De acordo com Franco, este dever seria cumprido com a colaboragéo das industrias
e sindicatos econdomicos. “A énfase dada ao ensino técnico-profissional, voltado & industria, é
compreensivel na medida em que o Estado Novo representava fundamentalmente os interesses da
burguesia industrial” (1984, p. 83).

Em conseguinte, um marco da trajetéria histérica da educacdo profissional é o ano de 1942,
quando ha a transformagéo das até entdo denominadas “Escolas de Aprendizes Artifices” em “Escolas
Industriais e Técnicas”. Elas passam, entdo, a oferecer formacdo profissional no mesmo nivel do
“secundario”, ficando formalmente vinculadas a estrutura do ensino do pais. No periodo de 1956 a 1961
passam a se denominar “Escolas Técnicas Federais”, acompanhando um periodo marcado por expansao
industrial, intensa taxa de exploracéo da forga de trabalho e surgimento de diversas institui¢des tanto
com o objetivo de assistir aos operarios quanto de suprir a necessidade bésica de qualificacéo da forca
de trabalho necesséaria a expansao industrial (Carvalho & lamamoto, 2003, pp. 244-246).

No periodo do governo de Juscelino Kubistchek (1956-1961) as instituicdes de educacéo
profissional foram reorganizadas como escolas técnicas e estas passam a ser chamadas de autarquias®®,
ganhando autonomia didatica e de gestdo, com a finalidade de atender a forte industrializac&o,
intensificada pela sua politica desenvolvimentista. A revolucdo tecnoldgica imprimia nas relagdes do
processo produtivo modificagBes profundas (Netto, 1996). As transformacdes societarias, tanto em nivel
nacional quanto internacional, efervesciam diante dos novos padrdes de exploracdo que o capitalismo
passava a revelar. Marise Ramos (2017) sistematiza 0s marcos mais importantes:

Essa historia é atravessada por importantes reformas educacionais, dentre as quais citamos a de Francisco

Campos, que possibilitou a organizacdo de seus sistemas pelos estados da federacdo; a de Gustavo

Capanema, que buscou dar organicidade as formas escolares, em especial, com as chamadas leis organicas

da educagdo; a reforma do governo civil-militar, o qual fez as reformas do ensino universitario e secundario,

este Gltimo mediante a Lei n° 5.692/71, tornando formacgdo profissional compulséria no 2° grau,
posteriormente, revogada pela Lei no 7.044/82; a de Fernando Henrique Cardoso, depois da aprovacéo da

Lei n° 9.393/1996, implementada pelo Decreto n® 2.208/1997, que separou a formacdo profissional do

Ensino Médio, e a propria reforma deste Gltimo, por meio de Diretrizes Curriculares Nacionais baseadas

4 Entidade auxiliar da administragdo publica, dotada de autonomia. Seu patrimoénio é constituido por recursos
préprios, mas recebe também dotagGes orcamentarias do executivo. Sua finalidade € a realizagdo de servigos de
interesse da coletividade. Esta sujeita a fiscalizagdo do Estado (Felipe, 1998, p. 51).
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em competéncias; e a reforma do governo Luis Inacio Lula da Silva, que revogou este Decreto por meio de

outro, o Decreto n® 5.154/2004. E, a partir desse momento, quando se retoma a discussdo da formacéo

integradam inspirada pela concepgéo de educacdo politécnica debatida na década de 1980 (Ramos, 2017,

pp. 24-25).

Destacamos dentre estas legislagdes citadas, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo — LDB n°
9.393/1996, produto de intensos debates e correlagfes de forgas ocorridas a partir da década de 1980
nas disputas pela politica de educagdo enquanto direito universal. No entanto, a intensificacdo das
politicas neoliberais no Brasil apresentou os rebatimentos sobre a educacgdo profissional a partir das
novas legislagdes, como decretos e portarias que vao de encontro aos principios democréaticos e
ocasionam forte resisténcia por parte de segmentos da populagéo brasileira. No governo de Fernando
Henrique Cardoso — FHC, antes mesmo da promulgacéo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(1996), em consonancia com o ideario neoliberal do Estado minimo e orientagdes do Banco Mundial
(BM), foi enviado ao Congresso o Projeto de Lei 1.603/96 do executivo, que separava o ensino médio
do técnico. A partir de muita pressao da sociedade, o projeto de lei foi retirado, mas suas proposigdes
implementadas por meio de decretos presidenciais e portarias ministeriais, conforme se vera a seguir.

No ano seguinte, o Decreto n® 2208/1996 regulamentou os artigos da LDB referentes a educagéo
profissional. Conforme interpretacfes de Branddo (2007), tais legislacBes definem o objetivo da
educacdo profissional, apresentam informagdes sobre a validagdo dos certificados, propdem
oferecimento de cursos abertos a comunidade e no ambiente de trabalho. Além disso, estabelecem a
separacao do ensino médio regular da educagéo profissional, dando margem a que sejam concomitantes
ou separadas em etapas, iniciando com o ensino médio e limitam as disciplinas técnicas em 25% da
carga horaria total do curso. O que mais nos chama a atencdo e preocupa é a valorizacdo do
conhecimento tecnicista a classe trabalhadora e o aprofundamento da capacidade intelectual e
conhecimento critico a classe dominante, burguesa. O perfil das instituicbes de ensino técnico se
modifica a partir deste periodo, pois se abrem mais espagos a quem procura educacgdo de qualidade para
ingressar no nivel superior publico, em detrimento dos filhos da classe trabalhadora, usuérios
majoritarios até entdo destas escolas.

O governo subsequente a era FHC, o governo de Luis Inacio Lula da Silva — governo Lula,
substitui o Decreto n°® 2208/1996 pelo Decreto n® 5154, no ano de 2004, eliminando muitas restrigdes
na organizagdo curricular e pedagdgica. Além disso, o governo apresenta preocupagdes quanto a
qualidade social das instituicbes que compunham a educacdo profissional (CEFET’s, Escolas
Agrotécnicas e Técnicas Federais) e aumenta a autonomia da rede federal para a implantacdo de cursos
em todos os niveis da educagdo profissional e tecnoldgica.

A expectativa em torno do decreto 5.154/2004 era a possibilidade real de integraco curricular da educagéo

profissional com o ensino médio. No entanto, este decreto ndo foi suficiente para promové-la, na medida

em que ha auséncia de articulacdo entre os eixos trabalho, ciéncia e cultura ao longo da formacao curricular

e na relagdo entre conhecimentos especificos e gerais. Como bem afirma Frigotto: “Se a preparagdo

profissional no ensino médio é uma imposicdo da realidade, admitir legalmente esta necessidade ¢ um
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problema ético [...] 0 ensino médio integrado ao ensino técnico, sob uma base unitaria de formacéao geral,

¢ uma condicdo necessaria para se fazer a travessia para uma nova realidade” (Frigotto, 2005, p. 3).

O estudo de Alberto Leal (2018, p. 66) sistematizou duas perspectivas de entendimento sobre o
papel da educacdo profissional que se relacionam com a produgéo e reproducdo social e a qualidade da
educacdo referida anteriormente. Uma delas é assumida pela perspectiva hegeménica dos reformadores
empresariais da educacdo. Formada por instituicdes participes da estrutura social, a politica de educacéo
também representa o poder politico e econémico do Estado que para manter a hegemonia utiliza como
uma das estratégias a busca de consensos. Outra, vincula-se a perspectiva que o autor nomeou de contra-
hegeménica, pautada numa concep¢do critica de educacdo. A concepcao critica, defendida como a que
mais se alia a uma educacdo de qualidade e emancipadora, é pautada no trabalho como principio
educativo na educacdo politécnica e no ensino médio enquanto travessia para a formagéo omnilateral.

No que tange a defesa do ensino médio integrado, vinculado a perspectiva critica e sua defesa
intransigente enquanto direito, é relevante refletir junto com Frigotto:

O ensino médio, concebido como educacdo bésica e articulado ao mundo do trabalho, da cultura e da
ciéncia, constitui-se em direito social e subjetivo e, portanto, vinculado a todas as esferas e dimensdes da
vida. Trata-se de uma base para o entendimento critico de como funciona e se constitui a sociedade humana
em suas relagBes sociais e como funciona 0 mundo da natureza, da qual fazemos parte. Dominar no mais
elevado nivel de conhecimento estes dois &mbitos é condi¢do prévia para construir sujeitos emancipados,
criativos e leitores criticos da realidade onde vivem e com condiges de agir sobre ela. Este dominio
também é condiclo prévia para compreender e poder atuar com as novas bases técnico-cientificas do
processo produtivo (ibid.).

Quanto as sinalizagdes de alguns desafios para alcangar este ideal, Frigotto (2005) também pontua
que é necessario garantir a ampliagdo da carga horaria anual ou pelo menos inserir um ano a mais com
concepcdo educativa integrada, omnilateral ou politécnica**. O autor registra que é essencial
desconstruir o imaginario de imediaticidade com ingresso direto ao mundo de trabalho, tdo esperado por
todos os envolvidos, de que os cursos técnicos vado proporcionar por si s6s. Outras questdes necessarias
sdo a mudanca no interior da organizacdo escolar com a formacdo de educadores, suas condicdes de
trabalho e engajamento nas praticas pedagogicas e fomento de mudangas curriculares (Frigotto, 2005,
pp. 77-78).

No segundo mandato do governo Lula, a Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, criou 0s
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, unificando os diversos tipos de instituicdo de
educacéo tecnoldgica citados em uma Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

A rede de Instituicbes Federais de Educacdo Profissional e Tecnoldgica cumpriu com a finalidade

manifestada e tencionou a contradicdo em beneficio do trabalho. Isso quer dizer que os cursos técnicos de

4para Frigotto (2005, p. 15), uma educacdo integrada, omnilateral e politécnica significa uma educacéo unitaria,
sem dualismo, fragmentacdo e aligeiramento do ensino médio e da educagdo profissional para 0s jovens
trabalhadores.
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segundo grau, ofertados por essas Instituicdes, reuniram formacéo geral e profissional, com instalacdes de
qualidade, professores bem formados e condicbes de trabalho; nessas experiéncias, possibilitou-se o
aprendizado técnico-cientifico e cultural pela mediagdo do trabalho (Ramos, 2017, p. 28).

Atualmente, os institutos federais estdo presentes em 568 (quinhentos e sessenta e 0ito)

municipios brasileiros, conforme aparece no gréfico a seguir.

Grafico 1 — Quantidade de Municipios atendidos com a expansdo da Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
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Fonte: MEC, 2017.

Conforme anélises de Adriana Férriz (2018):

A expansdo da Rede Federal de Ensino no Brasil trouxe significativas mudancgas para o0 &mbito da educacéo
profissional e tecnoldgica, principalmente, um novo perfil de estudantes lhes foi apresentado, alunos
oriundos de outros municipios, cidades e até estados, uma maior insercdo de estudantes de camadas mais
populares, estudantes provenientes de escolas pablicas, diversidade sexual, religiosa, étnico racial, insercao
de mais negros, deficientes, indigenas e quilombolas, estudantes em situacdo de vulnerabilidade, ou seja,
as demandas assumiram um carater para além da selecdo socioecondmica para a concessdo de auxilios
estudantis.

Nos ultimos anos, esta rede enfrenta dois grandes retrocessos politico-educacionais: a Emenda
Constitucional (EC) 95/2016 e a contrarreforma implementada pela Lei n°® 13.415/2017. A EC 95 ficou
conhecida como a “PEC do fim do mundo”, por congelar investimentos nas principais politicas sociais
por 20 anos. De acordo com Moura e Lima Filho (2017, p. 119), sua justificativa foi a necessidade de
reduzir gastos publicos primarios face a crise orgamentaria e fiscal do Estado, no entanto, “traz embutida
uma racionalidade perversa, pois os recursos das areas sociais serdo limitados & variacdo do indice
Nacional de Precos ao Consumidor Amplo (IPCA) do ano anterior, a partir de 2018, enquanto o

pagamento e amortizagdo dos juros da divida ndo serdo limitados”.
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No que se refere a reforma do Ensino Médio aprovada no Governo Michel Temer*, na avaliagdo
de especialistas,

Advogamos que a reforma em curso agrava a fragmentacao, a hierarquizacéo social e a qualidade do EM.

A “nova” organizagdo proposta ¢ velha na politica educacional brasileira e refor¢a a dualidade educacional

e social que caracteriza historicamente o Pais, potencializando a subtracdo de direitos da classe

trabalhadora. A reforma ataca diretamente a concepgéo de formacéo humana integral e conduz o EM a uma

I6gica mercadologica, francamente regressiva e em oposi¢ao ao que esta disposto na atual Lei de Diretrizes

e Bases da Educacdo Nacional, Lei 9.394/1996 (LDB), e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Ensino Médio (DCNEM) vigentes (Moura & Lima Filho, 2017, p. 120).

Os representantes dos diversos Institutos Federais integrantes do Férum de Dirigentes de Ensino
— FDE/ Conselho Nacional das Instituicbes da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica (2018, p. 4), considerando os dispositivos legais da oferta da educacéo profissional em
consonancia com a Lei n° 11.892/2008 e com a Resolugdo CNE/CEB n°. 06/2012, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo Profissional Técnica de Nivel Médio, que garante a
oferta dos cursos integrados frente a Lei n°. 13.415/2017, posicionam-se contréarios a dos Institutos
Federais a nova proposta:

O curriculo integrado implica articulacdo entre conhecimentos bésicos e conhecimentos técnicos, que,

muitas vezes, fundem-se no processo de ensino e aprendizagem vislumbrando a formagdo humana integral.

Nesse sentido, ndo ha que se falar em BNCC nos cursos técnicos integrados, por tratar-se de contrassenso

e fragmentacdo da formacdo. Além disso, a autonomia didatico-pedagdgica dos institutos possibilita

fundamentar a opgéo pelo curriculo integrado na forma como vem sendo desenvolvido na Rede (CONIF,

2018, p. 12).

Em que pese estas consideracdes face aos retrocessos politicos atuais no Brasil, 0 ensino médio
integrado continua em risco tanto na sua concepgdo politica e filoséfica quanto no evidente
conservadorismo constituido para embasar tais contrarreformas. O medo das elites conservadoras e
escravistas brasileira de perder privilégios e poder politico, social e econdmico tém promovido debates
ja referendados, como as politicas de a¢Ges afirmativas na educacdo. Estas e outras implementagdes
fazem parte de um conjunto de legislagGes e normativas que, para Dennis de Oliveira (2015, pp. 31-33),

sdo avangos conquistados pelo movimento negro brasileiro, por ter conseguido fazer o Estado brasileiro

4 Concordando com as analises de Moura e Lima Filho (2017), o Governo Michel Temer constituiu-se de uma
fase de um golpe politico ocorrido em 2016 com o objetivo de retornar ao poder a coligacdo de partidos de
direita no Brasil, baseados em trés pilares: interesses do grande capital internacional; pensamento e acéo das
elites econdmicas/grande midia e fragmentos da classe média, refletidas no Congresso Nacional e em parte do
Judiciario; e, erros do governo deposto. Ndo avangou nas mudancas estruturais, se envolveu em corrupcéo, fez
aliangas com a ala mais retrograda da direita, buscou a conciliagdo dos irreconcilidveis interesses do capital e
da classe trabalhadora.
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reconhecer que € racista. Fato que resulta em um deslocamento da luta antirracista da dimensdo
individual para a institucional“®.

Apds a tipificacdo do racismo como crime inafiancavel e imprescritivel na Constituicdo de 1988,
regulamentada pela Lei Cad (Lei n. 7.716/89), o autor afirma que a marcha a Brasilia (1995) de
celebragdo dos trezentos anos de Zumbi dos Palmares é uma das a¢des politicas importantes. Na ocasido,
0 entdo presidente Fernando Henrigque Cardoso nomeou um Grupo de Trabalho Interministerial para
pensar politicas publicas de combate ao racismo. Uma outra acdo que alavanca as discussfes é a
participacdo e comprometimento do pais na Il Conferéncia Mundial de Combate ao Racismo,
provocada pela ONU e realizada em Durban — Africa, que fez crescer as discussdes em prol de politicas
publicas especificas de combate ao racismo.

Ja no contexto do Governo de Luis In&cio Lula da Silva, destacam-se as seguintes legislacoes e
avancos institucionais:

e Lein. 10.639/03, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional e torna obrigatorio o ensino

de historia da Africa e de cultura africana e afro-brasileira no ensino basico;

¢ 0 Estatuto da Igualdade Racial (Lei n. 12.288/10), de autoria do senador Paulo Paim, que no artigo 1°

define como objetivo “garantir a populagdo negra a efetivacdo da igualdade de oportunidades, a defesa dos

direitos étnico individuais, coletivos e difusos e o combate & discriminagdo e as demais formas de
intolerancia étnica”;

e a criacdo de organismos especificos para tratar de politicas de combate ao racismo e de promogao da

igualdade racial;

¢ a implantagdo das cotas raciais e sociais nas universidades federais por meio da Lei n. 12.711/12 e das

cotas raciais para 0s concursos publicos (Lei n. 12.990/14), que reservam 20% das vagas para aqueles que

se autodeclararem negros (Oliveira, 2015, p. 32).

E neste sentido que ousamos afirmar que estes avangos na politica de educagdo, que poderiam
contribuir ainda mais na diminuigéo das desigualdades e organizagdo de contra-hegemonia, estdo sendo
atacados como acertos dos ultimos governos, ainda que carregados de contradi¢des. Nesta perspectiva
de analise, ponderamos que mesmo com a maior democratizacdo do acesso da juventude negra a
educacdo superior no Brasil via cotas sociais e raciais das politicas de a¢Ges afirmativas, houve aumento
da violéncia e indicadores do genocidio da juventude negra.

Para as jovens negras, em contraposicdo aos homicidios da violéncia por armas de fogo nas
guerras urbanas que envolvem o trafico de drogas que mais acometem 0s jovens negros, esta a violéncia
doméstica, no dmbito da vida privada de suas relagdes afetivas mais intimas. “O Brasil tem a quinta
maior taxa de feminicidio do mundo. Segundo a Organizacdo Mundial da Saide (OMS), a cada 100 mil

mulheres, cinco sdo assassinadas e as negras sdo ainda mais violentadas. O Atlas da Violéncia no Brasil

6 Sob esta perspectiva, 0 racismo ndo se resume a comportamentos individuais, mas é tratado como o resultado
do funcionamento das instituicbes, que passam a atuar em uma dindmica que confere, ainda que indiretamente,
desvantagens e privilégios a partir da raca (Almeida, 2018, p. 29).
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revelou o aumento em 22% da morte de mulheres negras” (2017). Desigualdades sociais no Brasil,
portanto, tem cor/raca e género. Além disso, as sub-representacbes no campo do tipo de trabalho
demonstram consequéncias histéricas as mulheres negras, que sdo ainda maioria no trabalho doméstico
— s80 57,6% dos trabalhadores nesta posi¢do — e tem a menor presenca em posi¢des mais protegidas,
como 0 emprego com carteira assinada®’.

A preparacdo para o0 mundo do trabalho, através da educacdo, vem mostrando mudancas
significativas as jovens negras, apesar de muitas ressalvas e necessarias relativizagdes que precisamos
fazer ao analisar tais indicadores. Mencionamos o fato de as mulheres negras estarem a frente dos
homens negros em alguns indicadores. As questdes da violéncia urbana e a concentragdo das mulheres
em cursos e profissdes voltados ao cuidado séo alguns dos aspectos que ponderarmos. No nivel superior,
por exemplo, a populagédo de 25 anos ou mais de idade com ensino superior completo se distribui do
seguinte modo, ilustrado na imagem abaixo: “Homens Brancos: 20,7%; Mulheres Brancas: 23,5%;

Mulheres pretas ou pardas: 10,4%; Homens pretos ou pardos: 7,0% (IBGE, 2016).

Figura 2 — Populacéo de 25 anos ou mais de idade com ensino superior completo, por sexo e

cor ou raga (%)

235
20,7
0,4
15,3 13,5 16,9 7.0
Total Homens Mulheres
B Homens Homens pretos [l Mulheres Mulheres pretas
brancos ou pardos brancas ou pardas

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua 2016.

No que tange ao ensino médio:

Em 2016, segundo dados da PNAD Continua, a taxa de frequéncia escolar liquida ajustada no ensino médio
dos homens de 15 a 17 anos de idade era de 63,2%, 10,3 pontos percentuais abaixo da taxa feminina
(73,5%). O atraso escolar pode ser medido, entdo, pelo complemento desse indicador, ou seja, estudantes

fora do nivel de ensino adequado ao seu grupo etario.

47 Carteira de Trabalho e Previdéncia Social — CTPS assinada é uma das formalizagGes do trabalho com garantias
de direitos trabalhistas.

75



Figura 3 — Taxa de frequéncia escolar liquida ajustada no ensino médio, por sexo e cor ou raga
(%)
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Mulheres
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M Homens brancos M Mulheres brancas

Homens pretos Mulheres pretas
ou pardos ou pardas

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua 2016.

Observa-se consideravel desigualdade entre as mulheres por cor ou raga, fazendo com que as mulheres

pretas ou pardas de 15 a 17 anos de idade apresentem atraso escolar em 30,7% dos casos, enquanto 19,9%

das mulheres brancas dessa faixa etaria estdo na mesma situagéo. Entretanto, o maior diferencial encontrado

para o complemento desse indicador esté entre as mulheres brancas e os homens pretos ou pardos na medida
em que o atraso deles (42,7%) era mais do que o dobro do delas (19,9%) nesse caso (Estatisticas de Género:

Indicadores sociais das mulheres no Brasil, 2018: 6).

No @mbito da educacdo profissional, que faz parte do objeto de estudo desta investigacdo, a
demanda atual é mais jovem mesmo entre os jovens (pessoas de 15 a 19 anos apresentaram chances
125% maiores que pessoas de 20 a 29 anos de frequentar os cursos); menos masculina (rapazes com
chances de frequentar cursos 9% menores que mogas); mais negra (autodeclarados pretos com chances
de frequentar cursos 3% maiores que brancos); e menos do nucleo que da periferia metropolitana
(chances 16% menores). Ou seja, a demanda estd associada a grupos tradicionalmente excluidos de
pessoas como jovens, mulheres ou negros da periferia das grandes cidades (IBGE, 2017, p. 34).

Em suma, os resultados mostram que, em média, as mulheres superam os homens nos indicadores

educacionais analisados. Entretanto, h4 consideravel desigualdade entre mulheres brancas e mulheres pretas

ou pardas, evidenciando que a cor ou raga é fator preponderante na desvantagem educacional, mesmo entre

as mulheres que mais se beneficiaram da crescente escolarizacdo: a diferenca entre homens brancos e

mulheres pretas ou pardas que conseguiram completar o ensino superior ainda é superior a 10 pontos

percentuais. Independentemente de as mulheres apresentarem os melhores resultados educacionais em
média, elas ainda ndo alcangaram resultados compativeis com sua qualificagdo no mercado de trabalho

(Estatisticas de Género: Indicadores sociais das mulheres no Brasil, 2018, p. 7).

As desigualdades sociais, raciais e por sexo/género expressam-se estruturalmente e estdo
explicitas nos indicadores e analises da educacdo brasileira. Legitimar os principios de uma educacdo

profissional publica, gratuita, laica e de qualidade perpassa por defender o ensino médio integrado junto
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a valorizacdo de uma escola mais democratica e que favoreca relagdes sociais de respeito e justica social.
Conforme discutiremos no capitulo seguinte, o Servigo Social tem muito a contribuir e os fundamentos

da profissdo estdo associados a esta perspectiva.
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CAPITULDO Il - Servico Social, relacdes de opressdo e intervencio nas escolas

“Quando a mulher negra se movimenta, toda a estrutura da sociedade se movimenta com ela”
(Angela Davis)

3.1 Servigo Social, questdo social e opressoes

Os estudos que tratam da emergéncia, fundamento e natureza do Servigo Social demonstram que a
profissdo possui relacdo historica com a categoria de exploragdo (trabalho) na sociedade capitalista,
imbrincada ao contexto que determinou sua inscricdo na divisdo social e técnica do trabalho coletivo
(lamamoto, 2002; Almeida e Alencar, 2011). Tais fatos se situam nos marcos da instauracdo do
capitalismo em sua fase monopolista, relacionando-se as necessarias respostas do Estado as contradi¢es
da luta de classes, via politicas sociais. Para melhor caracterizar estes argumentos, procedemos
inicialmente ao contexto mundial, na explicacdo de Josiane Santos:

A crise de superproducdo, desencadeada por volta de 1870 que se estende até 1930, contraditoriamente, vai

levar a nova fase de expansdo do capital, conhecida como Capitalismo Monopolista, superando a fase

concorrencial, hegeménica até entdo. As estratégias buscadas para a superag¢do da crise consistiram,

basicamente, além da exportacdo de capitais para paises como os Estados Unidos e a Alemanha, o

investimento na inddstria bélica em face das disputas por hegemonia mundial absorvidas pelos Estados em

guerra e o investimento no capital bancario, que redimensiona significativamente o peso do capital
financeiro.

Neste novo estagio do capitalismo ha o processo de formacdo de um mercado mundial, pois a
“iniciativa privada” se consolidava devido a concorréncia desenfreada e generalizada (Netto, 2006, pp.
72-173). Caracterizada pela concentracdo e centralizacdo dos monopdlios e mudanga do papel dos
bancos e do Estado, evidencia-se as contradicdes do sistema e a necessidade de um enfrentamento
diferente dado a questdo social até entdo. Se na fase anterior (concorrencial) o Estado assumia postura
policialesca e as respostas sociais eram filantropica e assistencialista, muda-se o trato coercitivo para
politico. O Estado neste estagio apresenta-se como liberal, restringindo-se a

Assegurar o que podemos chamar de condi¢Bes externas para a acumulagdo capitalista — manutengdo da

propriedade privada e da “ordem publica” (leia-se: 0 enquadramento dos trabalhadores). Tratava-se do

Estado reivindicado pela teoria liberal: um Estado com minimas atribui¢fes econdmicas; mas isso hédo

significa um Estado alheio a atividade econdmica — pelo contrério: ao assegurar as condigdes externas para

a acumulagdo capitalista, o Estado intervinha no exclusivo interesse do capital (e era exatamente essa a

exigéncia liberal) (ibid., pp. 173-174).

Assegurar condicOes de reproducdo do sistema perpassava pelo enfrentamento politico das suas
contradi¢des, bem expostas pelo conceito de “questdo social”, que tem como condi¢cdo objetiva a
seguinte situacdo: por mais que aumentem as forcas produtivas, contraditoriamente, h4 ampliacdo da
pobreza e o surgimento de outras expressdes dela decorrentes. Netto (2011, pp. 153-154) explica que
“questdo social” ndo representa o sindénimo de pauperismo nem seu desenvolvimento, pois esta num

contexto em que ha riqueza suficiente para acabar com a pobreza, mas a sociedade produz coletivamente
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e se apropria privadamente. Assim, a “questdo social” é compreendida quando o pauperismo atinge
dimensBes nunca antes vistas na historia, apesar do alto desenvolvimento das for¢as produtivas. A outra
condicdo, o elemento subjetivo, encontra-se exatamente nestes desdobramentos sociopoliticos, que
representam a reivindicacdo dos proletarios diante das “promessas” da modernidade (igualdade,
liberdade, fraternidade), ou seja, quando os trabalhadores se constituem em “classe para si” (Netto,
2011).

Neste interim, incorporando para o publico o que ja tinha legitimidade social, os Estados passam
a se responsabilizar pela “formulagdo e implementacdo das politicas sociais (...) e estimulam a criacdo
de diversas novas profissdes “especializadas”, dentre as quais o Servigo Social aparece para
desempenhar seu papel” (Montafio, 2009, p. 33). Para compreendermos o surgimento ¢ a natureza
contraditéria do Servico Social, é fundamental entendermos que € a divisdo capitalista do trabalho que
cria novas necessidades sociais e transforma as relagfes sociais, afetando todo o modo de vida e de
trabalho da sociedade (lamamoto, 2002).

Estudar na contemporaneidade as abordagens, intervencdes e respostas profissionais do Servigo
Social implica resgatar a natureza da profissdo e as relagbes com a questdo social e as politicas sociais
no capitalismo. Nao podemos nos omitir da anélise da fungdo social que a profissdo possui desde sua
génese, as contradi¢Oes desafiantes que so inerentes desde sua gestagdo, 0s aspectos macroeconémicos
e politicos, a existéncia de suas protoformas com agdes vinculadas hegemonicamente a teorias de cariz
conservador e religioso e, ndo menos importante, 0s contextos da formag&o em cada pais.

Acusamos nesta tese que esta concepg¢ao de emergéncia da profissao, exposta até aqui, ainda que
carregada de historicidade, ndo apresentou outros determinantes desta conjuntura, como a questao
étnico-racial e as desigualdades de género ou, quando o fez, apropriou-se como questdes apartadas das
bases estruturais da sociedade. Priorizamos argumentar como estas concepcdes da profissdo se
relacionam com as relagfes de opressdes tanto em Portugal quanto no Brasil, ou seja, nos interessou
perceber as analises politicas expressas na formacdo profissional acerca das consequéncias da
exploragéo do trabalho na sociedade capitalista, mas com os diversos determinantes estruturais, como o
racismo.

N&o ha consenso em um unico conceito da profissao, ja que ha concepgles diferentes tanto entre
Portugal e Brasil quanto em disputa mundialmente. Exibimos a atual defini¢&o global de Servigo Social
da Federacéo Internacional de Servigo Social — FITS*:

O Servico Social é uma profissdo de intervencdo e uma disciplina académica que promove o

desenvolvimento e a mudanc¢a social, a coesdo social, 0 empowerment e a promoc¢do da Pessoa. Os

principios de justi¢a social, dos direitos humanos, da responsabilidade coletiva e do respeito pela

diversidade séo centrais ao Servico Social. Sustentado nas teorias do servigo social, nas ciéncias sociais,

48 Adotamos o nome da instituicdo com a tradugéo literal na lingua portuguesa.
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nas humanidades e nos conhecimentos indigenas, o servico social relaciona as pessoas com as estruturas

sociais para responder aos desafios da vida e a melhoria do bem-estar social (FITS, 2014).%

A definicdo da FITS é objeto de constantes reflexdes e alteracdes, mais efetivamente na década
de 2000 quando as disputas vém acirrando o debate internacional, protagonizado pelos paises da
América Latina e Caribe acerca da defini¢do, principios e direcionamentos internacionais da profissao.
A exemplo disto, reproduzimos os argumentos do Conselho Federal de Servico Social (CFESS, 2011):

O Brasil, em conjunto com as representacdes da América Latina, questiona a necessidade de existéncia de

uma definicdo mundial, desde que passou a integrar a Fits em 2000, justamente por entender que 0s

processos histéricos de surgimento e desenvolvimento do Servigco Social em cada pais sdo particulares,

determinados pelas condicGes objetivas, politicas, econdmicas e culturais em que se desenvolvem (2011,

p. 734).

Entende-se que uma defini¢do mundial deve ser suficientemente genérica para respeitar as particularidades

e historicidades de cada nag&o, sem ferir suas conquistas éticas, politicas e profissionais. Desse modo, cabe

sinalizar, na atual definicdo da Fits, os elementos que dificultam seu reconhecimento como expressdo do

Servigo Social no mundo (2011, p. 738).

De acordo com as considerac@es de Tiago Silva (2015, p. 227) sobre a defini¢ao global, “sob uma
terminologia ‘guarda-chuva’, se esvaecem as relacfes sociais em sua concreticidade historica, as
categorias e ficamos com uma defini¢do que néo representa as particularidades”, conforme veremos nos
proximos topicos a respeito de Portugal e Brasil. Importante dizermos que apresentamos tais
divergéncias ndo para criticar a FITS, mas para explicitar as constru¢des que vém sendo possiveis nas
elaboragdes coletivas, palco de tensdes nas disputas por hegemonia politica e tedrica mundialmente,
bem como as diferencgas de contextos sociais para uma profissao imbrincada nas relagdes sociais. A este
respeito, Amaro afirma que esta ¢ uma marca identitaria da profissdo: “Coloca-a com problemas de
delimitacdo e ancoragem, mas fornece-lhe uma capacidade de elasticidade que a transforma numa
pratica complexa e operacionalizavel em contextos muito distintos” (2009, p. 35).

Para In€s Amaro (2015, p. 23), “O Servigo Social € um agir que esta impregnado da ideia moderna
de que o homem tem capacidade de agdo sobre o0 mundo no sentido da sua transformagédo ¢ melhoria”.
No que tange aos termos epistemoldgicos, a autora ratifica a insercdo do Servi¢o Social no campo das
ciéncias sociais como uma “ace¢do de que o conhecimento pode e deve informar a acdo e de que a
abordagem cientifica supera todas as outras formas de abordagem ao mundo social” (Amaro, 2015, p.
23). Dentre os consensos e dissensos acerca da profissdo, a sua definigdo como “trabalho” e como
“ciéncia” sd0 duas questBes mais polémicas com que nos deparamos, especialmente por esta
investigacdo possuir Portugal e Brasil como campos empiricos. Esclarecemos a priori que, apesar da
FITS utilizar a denominagio “trabalhador social” e haver outras nomenclaturas, utilizaremos em todo o

texto o padrdo “servigo social” para designar a profissdo e “assistente social” para nos referirmos aos

49 Disponivel em: https://www.ifsw.org/wp-content/uploads/ifsw-cdn/assets/ifsw_102510-8.pdf?q=pt%2Fwp-
content%2Fuploads%2Fifsw-cdn%2Fassets%2Fifsw_102510-8.pdf. Acesso em: 23/03/2019.
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profissionais, como é comumente utilizado em Portugal e Brasil. Destacamos isto porque 0 uso dos
termos carrega consigo concepcdes teoricas e politicas relevantes, além de poder representar mais de
uma categoria profissional. Desta forma, se no Brasil hegemonicamente o Servi¢o Social é considerado
trabalho, perspectiva com a qual coadunamos, em Portugal o “trabalhador social” pode se referir também
a outras profissdes®.

H& uma polémica discussdo na categoria sobre se a atividade do profissional de Servi¢o Social
deve ser ou ndo considerada trabalho. Ambas tém como referéncia as leituras marxistas e concordam
que o trabalho € uma categoria central, ontoldgica do ser social. No entanto, ha a defesa de que o
assistente social € um ser pratico social, dotado de liberdade, capaz de projetar seu trabalho e buscar sua
implementagdo por meio de sua atividade, tendo, para isso, sua relativa autonomia e sendo acometido
pela alienagéo e exploracdo como qualquer trabalhador.

O assistente social € proprietario de sua forga de trabalho especializada. Ela é produto da formagéo

universitiria que o capacita a realizar um “trabalho complexo”, nos termos de Marx (1985). Essa

mercadoria forca de trabalho é uma poténcia, que s6 se transforma em atividade — em trabalho —, quando
aliada aos meios necessarios a sua realizacdo, grande parte dos quais se encontra monopolizado pelos
empregadores [...] dependem dos prévios recortes das politicas definidas pelos organismos empregadores,

que estabelecem demandas e prioridades a serem atendidas (lamamoto, 2011, p. 421).

Essa defesa se pauta na contribuicdo do assistente social ao processo de producéo e reprodugéo
das relagdes sociais. Dessa forma, ndo existe processo de trabalho do assistente social, mas existe um
trabalho do assistente social e processos de trabalho nos quais este se envolve na condigéo de trabalhador
especializado. Em outra perspectiva, é defendido que Servigo Social ndo é trabalho, pois, na tese
marxista, trabalho transforma a natureza em meios de producdo e subsisténcia, ndo sendo conjunto de
praxis. Segue defesa desse pensamento:

Igualar ao trabalho praticas profissionais como o Servi¢o Social ou a educacéo [...], significa igualar o

intercAmbio organico com a natureza com outras atividades em tudo distintas. Ao cancelar o que o trabalho

tem de especifico, isto é, cumprir a fungdo social de transformar a natureza em meios de produgdo e

subsisténcia, dissolve-se o trabalho em um enorme conjunto de praxis e, consequentemente, cancela-se a

tese marxiana de ser o trabalho a categoria fundante do mundo dos homens (Lessa, 2012, p. 28).

Embora ndo possamaos, por motivo de espaco, aprofundar as concepgdes e disputas mundiais em
torno destas questBes, destacamos duas reflexfes: 1) Nao sabemos se é possivel uma definicdo
consensual gue englobe tantas diferencas nas concepcdes, que sdo produtos de diferentes contextos,
formacdes e exercicios profissionais; 2) Adotamos que, no decorrer destas disputas, é preciso garantir a

pluralidade e pressionar pela exposi¢éo das contradi¢es sociais que afetam a profissao e os fendbmenos

0 Em que pese tais denominacdes e as questdes filosoficas discutidas no seio da categoria, neste estudo adotamos
a “intervengdo” para nos referirmos ao trabalho do assistente social nas escolas pesquisadas, sem prejuizo de

compreender as interpretaces apresentadas.
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de opress@es racistas e sexistas articulados a exploracdo do trabalho, pois sdo demandas universais e
estdo patentes também a intervencgdo do Servigo Social.

Interessa-nos, portanto, destacar quais sao as perspectivas que se aproximam da lacuna existente
ao tratar da questdo étnico-racial e de género, articuladas com classe, pois estas categorias que envolvem
determinantes da totalidade social estdo ocultas ou distanciadas nas discussGes da exploracdo do
trabalho. Acerca da relacdo Servico Social, questdo social/ exploracdo do trabalho e opressées, as
assistentes sociais brasileiras ratificam:

[...], ainda que o universo tedrico-metodoldgico da analise atual da “questdo social” apresente um esforgo

tedrico-metodoldgico em atribuir centralidade ontoldgica as categorias centrais da analise marxista do

modo de producédo capitalista, ele é insuficiente por reproduzir, mesmo involuntariamente, uma visdo

genérica das suas determinacdes. E nesse sentido, rebatendo em uma formacdo que, embora tenha a

“questdo social” como elemento central, a sua analise encontra-se esvaziada dos componentes historico-

sociais (...) (Martins, 2012, p. 178).

As contribuicOes de Elisabete Pinto também j& pontuavam:

Uma vez que o racismo e o preconceito fazem parte das relacGes de dominacéo e exploragdo, é o assistente

social — que tem como principal func&o trabalhar as rela¢6es sociais através de uma acdo educativa, visando

a consciéncia e a participacdo — um profissional indispensavel para a eliminacdo das situacfes de

discriminagéo em que vivemos (2003, p. 28).

As argumentagdes expostas nos levam a refletir como as desigualdades sociais séo interpretadas
pelo Servico Social com limitagdo de determinantes da realidade que ora privilegiam as questdes
macroestruturais como causadoras e ora 0s atribuem as subjetividades das pessoas, responsabilizando-
as pelas suas condiges sociais. Como profissao interventiva, o Servigo Social precisa estar em constante
mediacdo e reflexdo das questBes originadoras, das quais destacamos a questdo social, o racismo e 0
sexismo como fundantes da exploracéo e opressfes que vivenciamos e atuamos cotidianamente.

Ainda concordando com Teresa Martins (2012, p. 131), as ideias de Gilberto Freyre fomentaram
uma crenga que, “por um lado, produziu um consenso generalizado da auséncia do preconceito e da
discriminacéo racial; por outro, impediu que as desigualdades sociais — inerentes ao sistema capitalista
—, vivenciadas pelos (as) negros (as), fossem enfrentadas” em duplo sentido, ou seja, na perspectiva da
“classe” e da “raca”. Destarte, confirma a percepcao de que no ambito da formacao profissional em
Servigo Social, o conceito de questdo social, por exemplo, abarca as discussfes de exploragdo do
trabalho, mas se esvazia das opressfes do racismo e sexismo. As consequéncias disto podem ser
verificadas em todas as politicas sociais, desde o mercado de trabalho — “mantendo intocado o racismo
no mercado de trabalho, com notérias limitagcGes nas possibilidades dos trabalhadores racialmente
discriminados constituirem a questdo social” (Martins, 2012, p. 131) — a rebatimentos na educacéo,
conforme abordaremos nesta tese.

Nesta perspectiva, as opressdes vivenciadas por mulheres afrodescendentes negras ndo se
constituem como exploracdo do trabalho, ou seja, como uma questdo de pobreza apenas, mas estdo

repletas dos diversos determinantes e marcadores sociais que tém sido utilizados para justificar as
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desigualdades. Outra grande armadilha tedrico-epistémica e politica é considerar a existéncia do racismo
e do sexismo, mas manté-los apartados da analise estrutural da sociedade, restringindo-os a ideologias
gue estdo presentes apenas no campo simbdlico ou individual.

Os conceitos de questdo social e o de questdo racial desenvolvem-se tomando como critério,
respectivamente, as disputas politicas do “capital x trabalho” e “opressdo racial x negritude”. Apesar de
representarem teoricamente as lutas politico-sociais e serem contemporaneas historicamente, nao tém
sido analisadas concomitantemente, no movimento dialético que a realidade exige. O conceito de
negritude, cunhado em agdo conjunta dos intelectuais Aimé Césaire (Martinica), Léopold Senghor
(Senegal) e Léon-Gontran Damas (Guiana), embora com diferentes estratégias, exprime a condi¢do de
“ser negro”, conforme sintetiza Zild Bernd em sua obra “o que é negritude”, abordando-a tanto no
sentido coletivo quanto individual:

Em um sentido lato, negritude — com n mindsculo (substantivo comum) — é utilizada para referir a tomada

de consciéncia de uma situacdo de dominacéo e de discriminacdo, e a consequente reacdo pela busca de

uma identidade negra. Nesta medida, podemos dizer que houve negritude desde que 0s primeiros escravos
se rebelaram e deram inicio aos movimentos conhecidos por marronnage, no Caribe, cimmarronage, na

América Hispanica, e quilombismo, no Brasil, iniciados logo ap6s a chegada dos primeiros negros na

América (...). Em um sentido restrito, Negritude — com N maidsculo (substantivo prdprio) — refere-se a um

momento pontual na trajetoria da construgdo de uma identidade negra, dando-se a conhecer ao mundo como

um movimento que pretendia reverter-se o sentido da palavra negro, dando-lhe um sentido positivo (grifos

da autora. Bernd, 1988, p. 20).

Consoante as elaboracgdes apresentadas no capitulo anterior, ratificamos que as analises historicas
tém as chaves para estes entendimentos de ocultagdo e distanciamento na formacéo e intervencao
profissionais também. Questionamos se todas as formas de opressdes “cabem” no conceito de
desigualdade social sem as devidas explicitagdes. Ou sdo inerentes as expressfes da questdo social,
amplamente utilizadas para relacionar o objeto de intervengdo do Servigo Social. Nas demandas
manifestas a intervencdo do Servi¢co Social na educacdo, por exemplo, supomos que nem todas estdo
situadas em conceitos que ndo agregam outros determinantes da exploracdo e opressao do homem pelo
homem que ndo seja o trabalho sem cor/raga, sem sexo, sem contexto.

Consideramos que a compreensdo do racismo, uma das categorias centrais nesta investigacao,
precisa se dar face a sua natureza estrutural e estruturante, pois é o entendimento que nos leva a refletir
que suas expressdes estardo presentes nas relagtes interpessoais institucionais, nas relacées familiares e
afetivas, no acesso aos direitos e politicas sociais:

Nossas consideracdes tomam o racismo como elemento estrutural de uma racionalidade instituida para ser

a norma de compreensdo e manutengdo das relagdes sociais. Afirmar que o racismo €é estrutural implica

pensa-lo como sendo relativo ao fundamento das sociedades ocidentais contemporaneas, o que abrange as

dimensdes da economia, da politica e da cultura. Nao se trata, portanto, de uma anomalia no interior de um
sistema, mas de um modo préprio de funcionamento. De outra parte, 0 racismo também é um estruturante,

entdo funciona como elemento dindmico que favorece, condiciona e mantém um tipo especifico de
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racionalidade. E um agente expressivo que articulado a outros, como por exemplo o sexismo, impede a

eroséo das relacdes de exploracéo e das condi¢des de desigualdade presentes em todas as dimensdes da

vida social (Procopio, 2017, p. 27).

Ainda que este entendimento possa ser debatido nos diferentes contextos, os rebatimentos e
expressdes tém particularidades em cada formacéo nacional. Neste sentido, Procopio (2017) salienta
que tanto a categoria classe é constituida de forma diferente na América Latina e nos paises europeus
face aos processos de escraviddo negra e colonizagdo, logo, tratar da realidade do Brasil é diferente de
Portugal, e assim exportar o conceito de questdo social e constituicdo da classe trabalhadora também,
pois desconsidera a luta de classes na escraviddo, diferenciadas em coldnias e metropoles, e as
desigualdades macroecondmicas mundiais que estruturaram a modernidade. Nos tdpicos seguintes

adentramos nestas particularidades expressas na profissao.

3.2 A conjuntura portuguesa: uma anélise da formacé&o profissional
As primeiras escolas de Servigo Social em Portugal surgiram em 1935 e 1936 nas cidades de Lisboa e
Coimbra, respectivamente. De acordo com Branco e Fernandes (2005):
A emergéncia e a institucionalizacdo do Servigo Social como formagdo académica e profissdo tem por
contexto o Estado Novo, anti-democratico, anti-liberal e anti-Estado Providéncia. Em tempo de ditadura
“constitucionalizada”, o Servico Social ¢ encarado e configurado como apostolado e exclusivamente
feminino, por imperativo da Lei que o legitima, no ambito do ensino particular e confessional (catélico).
Em sua trajectoria, a formacdo académica em Servico Social, a partir dos anos 60, reconcilia-se
paulatinamente com os modelos de formacdo praticados nas democracias ocidentais, conferindo
centralidade aos direitos humanos, particularmente aos direitos sociais. Recentrar a formacdo em bases
cientifico-técnicas foi, contudo, um percurso complexo, dada a hegemonia da igreja cat6lica no pais e o seu
papel de tutela sobre as escolas de Servigo Social.
Diante destes contextos politicos adversos, nomeadamente promovidos pelo periodo da ditadura,
os autores consideram que houve a “fase de descorporativizacdo ou de progressiva vinculacdo do
Servigo Social s ciéncias sociais e ao desenvolvimento comunitério (anos 60 - 1974)”, pois apenas apos

as transformagdes de “25 de abril de 1974” (Revolugdo dos Cravos)®?, registra-se a reorganizacdo dos

51 Os nacionalistas africanos das col6nias portuguesas de Angola, de Mogambique, da Guine- Bissau, das ilhas do
Cabo Verde e das ilhas de Sdo Tome e Principe, estavam também chamados a modificar o curso da propria
historia de Portugal. Essas sdo as tensfes criadas pelas guerras anticoloniais que se desenrolavam nessas
dependéncias portuguesas, desembocando, finalmente, no golpe militar de Estado ocorrido em abril de 1974
em Portugal, com o qual teve fim a era do fascismo na historia moderna de Portugal. Os nacionalistas africanos
de Angola, de Mocambique e da Guine- Bissau contribuiram para o surgimento da democracia em Portugal,
bem como para a modernizagéo politica do pais. A cultura politica portuguesa saiu reumanizada. (UNESCO,
2010, p. 27).
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cursos, vivencia-se a “fase de critica e de afirmacéo académico-profissional do Servico Social e a
emergéncia de praticas de intervencao inovadoras e de novos campos de intervengdo” (2005).

Associados ao crescimento da profissdo estdo intimamente relacionados alguns fatos. Um deles é
que data do periodo pds “25 de abril” o desenvolvimento das politicas sociais em Portugal, dando espago
ao crescimento da profissdo (Negreiros, 1999). Estudiosos do tema (Branco, 2005; Negreiros, 1995;
Martins, 1999) analisam que Portugal viveu em contraciclo com os demais paises europeus que, a partir
da crise petrolifera de 1973, comecam a contrair 0s sistemas de protegao social.

Apenas em 1989 ha o reconhecimento das licenciaturas na area, nos anos de 1990 had um maior
crescimento da oferta de formacao profissional (que até esta data contemplava Lisboa, Coimbra e Porto)
e implantacdo do mestrado e nos anos de 2000 a integracdo ao ensino publico. Relacionados a expansdo
da oferta e 0 novo contexto da profissdo no pais estdo a adesdo ao Processo de Bolonha® e ingresso na
Comunidade europeia, conforme analisa Martins e Carrara (2014):

Entre 2006 e 2007 ocorre uma rapida progressao do setor publico. Este aumento é creditado ao Processo de

Bolonha, que, desde 2005, figura na Lei de Bases do Sistema Educativo e reorganiza as titulagdes em ciclos.

Esta nova organizacdo acaba com os bacharelatos, diminui a duragéo das licenciaturas, que passam em sua

maioria a ter duracao de trés anos, e 0s mestrados de dois anos. A integracdo de Portugal na CEE significou

também a sua paulatina adesdo ao ideario neoliberal, com implicacdes na recente arquitetura politico-
institucional do Estado Social. Em contrapartida, o pais recebeu financiamentos europeus destinados para
as obras de infraestrutura e programas sociais. Com a retracdo das politicas sociais de cariz universalista,
reforcam-se programas sociais com forte viés “focalista”, ampliando os campos de trabalho e requerendo

novos quadros de técnicos superiores, nomeadamente assistentes sociais (2014, p. 215).

Neste interim destacamos que Portugal e Brasil assumiram dialogos face a internacionalizacdo do
ensino através de acordos, protocolos e mobilidade para intercambios diante dos fenémenos de
desmonte do Estado social e o Processo de Bolonha (contexto de crise do capital), conforme analises de
Martins e Carrara (2014, p. 217):

A trajetdria do Servigo Social portugués é marcada de forma continua pelas relagdes que estabelece com o

Servigo Social brasileiro. Pelo que se conhece, desde 0s anos 60 do século XX, atravessaram varias

conjunturas socio-histdricas, envolveram diversas instituicbes de ensino superior, organizacdes da

52 Trata-se de um acordo internacional, originalmente conduzido e impulsionado pela Comissdo Europeia, que
promoveu reformas na educagdo superior dos paises membros da UE e/ou signatarios de Bolonha. Buscou
uniformizar a formacédo superior através de acdes articuladas: (i) criacdo de um sistema de graus académicos
facilmente reconheciveis e comparaveis através de um sistema baseado em dois ciclos: “um primeiro ciclo util
para o mercado de trabalho, [...] € um segundo ciclo (mestrado) [...]”; (ii) criacdo de um sistema de acumulacao
e de transferéncia de créditos curriculares do tipo ECTS, utilizado no &mbito dos intercambios Erasmus; (iii)
promocao da mobilidade dos estudantes, dos professores e dos investigadores através da supressao de todos os
obstaculos a liberdade de circulacdo; (iv) incorporacdo da dimensao europeia no ensino superior, aumentando
0 nimero de modulos, os cursos e as vertentes cujo conteldo ou organizacdo apresente uma dimensao europeia
(PORTUGAL, 1999) (Martins e Carrara, 2014, pp. 213-214).
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categoria profissional, agéncias de financiamento a investigacdo e avaliagdo do ensino superior,
concretizando-se nos campos: da formacdo graduada e poés-graduada, qualificacdo profissional e
académica, da avaliacdo de cursos de Servico Social, da investigacdo e producdo de conhecimento. Estas
relagGes internacionais apresentam configuragdes distintas, vindo a reforcar projetos profissionais, que se
colocavam no contexto das particularidades do Servico Social em ambos os paises. Resgatam-se neste
processo quatro tendéncias que permearam o Servigo Social portugués nas relagdes com o Brasil:
qualificacdo para formacédo e para o trabalho nos marcos do desenvolvimentismo; formacédo e organizacao
da categoria nos marcos da reconceitualizacdo; qualificacdo académica de mestrado e doutoramento nos
marcos do projeto profissional portugués; investigacdo e producdo de conhecimento nos marcos da
internacionalizacdo do ensino superior.
Os dois paises ainda mantém relac@es internacionais, mas, concordando com as mesmas autoras,
isto ndo significou e nem significa homogeneidade de pensamentos e perspectivas tedricas, mas a
construcdo de projetos comuns que, por sua vez, expressam a particularidade da profissdo em cada
realidade com a possibilidade de dialogos (2014, p. 223). A guisa de exemplo, uma das expressdes de
carater bem divergente na formacao profissional nos dois paises é a hegemonia tedrico-politica, pois
enquanto no Brasil hd uma tendéncia hegeménica com clara defesa de uma direcdo social da profisséo,
conforme veremos no proximo topico, o Servigo Social portugués se destaca por maior pluralismo, com
diferentes orientacdes tedricas ao longo do percurso historico da formagdo. A este respeito, a pesquisa
de Santos e Martins (2016) revela que atualmente a existéncia de uma orientagdo tedrica hegemonica
em Portugal é muito discutivel:
A andlise das entrevistas nos permitiu constatar que a formagdo profissional em Portugal caminha em
algumas direcbes. Podemos ressaltar: em grande escala, que se sustenta em aportes sistémicos, baseada na
fenomenologia e, em algumas situagdes, em Paulo Freire e, também, uma terceira que se orienta em
diferentes vertentes do denominado Servico Social Critico/Radical (2016, p. 122).
Anélises de Negreiros consideram que o processo académico de implantacdo dos mestrados e
doutorados® na area contribuiram para a propria afirmagio como profissdo “com impactos diretos na
regulacdo da carreira profissional na Administracdo Publica e no reconhecimento publico, que

introduzem “alteragdes a nivel do conhecimento, do desempenho e da analise da profissdo, no quadro

53 0 1° programa de mestrado em Servico Social ao abrigo do protocolo entre o Instituto Superior de Servigo Social
de Lisboa e a Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo ocorre em 1987 (Martins e Tomé, 2016; Ferreira,
2014; Branco, 2008; Martins e Tomé, 2008); Os primeiros programas de mestrado da responsabilidade
exclusiva das escolas portuguesas surgem em 1995 nos Institutos Superiores de Servico Social de Lisboa e do
Porto (Branco, 2008); O primeiro programa de doutoramento realizou-se através do convénio do Instituto
Superior de Servico Social de Lisboa com a PUC-SP em 1997 (Martins e Tomé, 2016; Ferreira, 2014a); O
primeiro programa doutoral da responsabilidade exclusiva de universidades portuguesas inicia-se em 2003 na
Universidade Catdlica Portuguesa e em 2004 surgiu o segundo no ISCTE-IUL, em cooperagdo com o ISSSL
(Branco, 2008).
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da divisdo social do trabalho” (1999, p. 37). Atualmente, o Servi¢o Social portugués conta com
programas de mestrado e doutorado consolidados.

Com interesse premente na articulacdo de classe, raca e género tanto na producéo académica dos
assistentes sociais quanto na formacgdo tedrico-politica profissional em Portugal, mapeamos as
produgdes da revista “Intervencdo Social®®”, os trabalhos académicos de mestrado e doutoramento nas
bases de dados das instituicdes de ensino em Servi¢o Social do pais, bem como os seus curriculos de
licenciatura na area. Tais buscas visaram a identificar quais as produgdes se aproximam do objeto de
estudo da nossa investigagéao.

No ambito da revista “Intervencdo Social”, identificamos que, desde a primeira edicdo em 1985
a Ultima disponivel no site da mesma, publicacdo datada de 2016, h& 16 (dezesseis) trabalhos que
circundam tematicas que interessam ao estudo proposto nesta tese, aproximando a discussdo da
educacdo em diferentes niveis, bem como a educacdo profissional; da relagdo familia, escola,
comunidade; questdes raciais, étnicas e multiculturais; discriminacdo; imigracdo; exploracdo do
trabalho; pobreza; género; abordagens e intervencéo do Servico Social. Conforme podemos perceber na
sistematizacdo disponivel no anexo A, organizada de forma a identificar os trabalhos e as categorias e
conceitos-chaves que apresentam, desde a primeira & ultima edicéo da revista, embora seja um pequeno
numero de trabalhos em relacdo ao volume da revista, ha temas relacionados as categorias de raga/etnia,
classe e género nas publicagdes, bem como Servico Social e educagéo.

Os resultados sistematizados apresentam todos os textos que faziam algumas destas relagfes nos
seus titulos, resumos e conteudo. Interessante destacarmos a publicacdo de duas edigBes especiais
contendo o relatorio das convengOes internacionais sobre a eliminagdo de todas as formas de
discriminacéo racial e contra a mulher, embora ndo sejam trabalhos especificos da area e ndo venham
apresentados com andlises que relacionem a formagé&o e intervencdo do Servigo Social em Portugal.

No &mbito das dissertacdes e teses foram identificados 6 trabalhos que tratam do Servico Social
na Educacdo/Escolas, que igualmente serdo contribuicbes para as analises que desenvolveremos sobre
0 tema proposto. No entanto, nenhum deles articula as categorias de raga/etnia, classe e género. Os temas
circulam na discussao do Servico Social e sua relacdo escola-familia; o Servi¢o Social nos Servico de
Apoio Educativo — SPO; o Servico Social nas escolas publicas; O Servico Social na Educacdo; Histérico
do Servico Social na educacao; e, estudos de caso da nas escolas TEIP.

No que tange a formacéo profissional em nivel das licenciaturas em Servigo Social, mapeamos
todos os curriculos de todas as instituicdes de ensino portuguesas com o objetivo de identificar a

discusséo das categorias de raca/etnia, classe e género. Os resultados da pesquisa revelaram o total de

5 Arevista "Intervencdo Social” destina-se a publicacéo de trabalhos sobre temas actuais e de pertinéncia cientifica
no ambito do Servico Social e da Intervencdo Social, areas afins e suas relagdes interdisciplinares. As edicdes
sdo organizadas por teméticas ou por temas diversos, de interesse profissional e académico, previamente
definidos pela direccdo da revista. Fonte: http://revistas.lis.ulusiada.pt/index.php/is/index
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16 Instituicdes, sendo 10 publicas compostas por cinco Universidades e cinco Institutos Politécnicos e

seis privadas. Assim, 62% das instituicGes de Servico Social em Portugal de natureza pablica, conforme

tabela abaixo:

Quadro 4- InstituicGes que ofertam o curso de Servigo Social em Portugal, segundo natureza publica

ou privada
InstituicOes de Ensino Tipo Natureza
1 ISCTE - Instituto Universitario de Lisboa
2 Universidade de Coimbra
Universitario
3 Universidade de Lisboa
4 Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro
5 Universidade dos Acores 8
6 Instituto Politécnico de Beja F_Zﬂ)l
7 Instituto Politécnico de Castelo Branco *
Politécnico
8 Instituto Politécnico de Leiria
9 Instituto Politécnico de Portalegre
10 Instituto Politécnico de Viseu
11 Instituto Superior de Servico Social do Porto
12 Instituto Superior Miguel Torga
13 Universidade Catdlica Portuguesa (Lisboa; Porto, Braga; Viseu) 8
14 | Universidade Lusiada _ %
15 Universidade Luséfona de Humanidades e Tecnologias *
16 | Universidade Lusofona do Porto

Fonte: Levantamento feito através do Portal eletrdnico DGES - Direc¢éo Geral do Ensino Superior.

N&o obstante a natureza das 16 (dezesseis) institui¢fes, definimos que todas seriam pesquisadas,

caso apresentassem em seus sites os planos de estudos® e fichas do curso de Servico Social, facilitando

assim a identificacdo da questdo étnico-racial nos curriculos. O levantamento identificou que todas as

InstituicOes disponibilizam em seus sites oficiais o plano de estudos, contudo nem todas fornecem as

fichas contento a apresentagdo das unidades curriculares a serem cursadas. Das dezesseis instituicdes,

nove disponibilizam todas as fichas, trés dispdem de algumas e quatro ndo oferecem esta informagé&o.

Continuamos a identificacdo da tematica a partir destas que foi possivel acessar pelos sites institucionais.

% A nomenclatura “plano de estudos” é utilizada para denominar o documento que contém 0s componentes

curriculares do curso, com as fichas das unidades curriculares.
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O quadro com o0 mapeamento total esté disponivel no anexo B, mas destacamos algumas andlises
e sinteses das suas informacg6es, como o fato de que das 38 unidades curriculares que abordam os
conteldos de raca, classe e género, 25 ndo articulam estas categorias, pois as tratam apenas a
isoladamente na discussdo de uma delas sem estar proposta a interseccionalidade das questdes.
Obviamente que isto pode vir a ocorrer nas aulas, por iniciativa dos docentes e/ou discentes, mas ndo
como previsdo curricular. Dentre as fichas, observamos que 9 delas articulam ao menos duas categorias

e 4 indicam todas como contetdo a ser abordado, conforme quadro abaixo.

Quadro 5: Distribuicdo das Institui¢des de Ensino e disciplinas que abordam as categorias de

raca/Etnia, Classes Sociais e Género numa perspectiva articulada

Instituicdes Unidades Area Leitura
o = ¢ . = Natureza Contetido das da Indicador
e Ensino curriculares ientifica fichas vinculado ao ementa
indicador:
Desigualdades,
diferenciacdes e
discriminagGes _
(Classes sociais e Raca/Etnia
. s estratificacdo; Género
Introducgéo a . . o . . . Classes
. - Sociologia Obrigatdria | e sexualidades; Sim .
Sociologia o sociais
pobreza, previdéncia e
exclusdo social; O Género
crime e o desvio;
Etnicidade e
identidades culturais).
Campos de
ISCTE - Intervencdo em
Instituto Servigo Social:
Universitario B o Servico Social e Raga/Etnia
@) de Lisboa Laborat6rio em Ciéncia Crianga/Jovem;
Q Dominios e Politica e .. .| Servigo Social e . Classes
= P Obrigatéria ] i . Sim .
g Campos do Politicas Género; Servigo sociais
o Servigo Social Puablicas Social e Imigracéo R
(interculturalidade); Genero
Servigo Social e
processos de Exclusao
Social
Préticas e distingdes Raca/Etnia
. simbdlicas: estilos de
Classes Sociais e . . L o ; . Classes
e Sociologia Obrigatoéria | vida, identidades, Sim .
Estratificagdo . . sociais
redes; Classes, género,
etnicidade Género
Universidade Cidadania, . As expressdes das Raca/Etnia
5 5 iai Economia, desigualdades: género
de Trés-os- exclusdes sociais Socioloai Obrigatéri esigua ‘g ) Sj
Montes e e ogo ogla e rgatoria | cjasse, etnicidade, Im Classes
Alto Douro | empoderamento estao orientagdo sexual, sociais
modos de vida,
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Cidadania, exclusfes e
desigualdades sociais;

Género

Fonte: Elaboracéo da autora.

O quadro nos evidencia que apenas duas instituicGes publicas portuguesas abordam as categorias
gue envolvem raca/etnia, classe e género de forma articuladas, sendo elas o Instituto Universitario de
Lisboa — IUL (ISCTE), através de 3 unidades curriculares, e a Universidade de Tras-os-Montes e Alto
Douro com uma unidade curricular. Percebemos que todas as unidades curriculares sdo obrigatorias e
majoritariamente vinculadas a area da Sociologia. Em que pese considerarmos as garantias destas duas
instituicOes, destacamos a preocupacdo das suas abordagens, que ndo foram possiveis hem objetivadas
nesta analise, mas que podem ser decisivas na implantagcdo de uma perspectiva interseccional. Referimo-
nos a ponderacdo de como os contetidos sdo articulados, sem cair nas armadilhas de escamotear ou tratar
de forma funcional um em relacéo ao outro e, ainda mais gravemente, negligenciando as analises sdcio-
historicas.

No que tange a questdo étnico-racial presentes no curriculo, sistematizamos, das informagoes dos
planos e fichas, quais terminologias, conceitos e indicadores abordam o tema. Inicialmente partimos a
procura dos seguintes conceitos, terminologias e indicadores: raca/etnia (fen6tipo, representatividade,
racismos e descendéncia); e outros transversais como: nacionalidade, xenofobia, identidade e
negritude/branquitude. Conforme veremos, comprovamos que as terminologias/conceitos mais
utilizados em Portugal ndo coincidem com os nossos entendimentos de referenciais utilizados
inicialmente para tratar da tematica racial, pois relacionam-se mais com a ideia de
inter/multiculturalidade.

O levantamento identificou que das dezesseis instituicdes pesquisadas, oito instituicGes possuem
unidades curriculares que abordam a questéo étnico-racial, totalizando 16 disciplinas. Duas informacdes
merecem destaque. Uma delas é que a area cientifica a que se vinculam as unidades curriculares que
abordam este contetido n&o é especifica do Servigo Social. Este indicador nos reafirma sobre a propria
producdo de conhecimento no &mbito do Servigo Social, mas voltada ao seu fazer profissional. Além
disso, ratifica que historicamente buscamos nas diversas teorias da Sociologia e Economia a explicagdo
da realidade que iremos intervir.

O outro destaque é o fato positivo da grande maioria das unidades curriculares serem de natureza
obrigatdria. Sem a devida inflexdo dos conhecimentos tedricos sociais 0 Servi¢o Social ndo desenvolve
suas competéncias e reflexividade na intervengéo profissional. E importante que tais contedidos sejam
considerados essenciais na formacao, fato que também da pistas de como a formacao tem valorizado
tais tematicas.

No que tange a identificacdo das unidades curriculares que descrevem em seus titulos e
nomenclaturas que se aproximam da discussao étnico-racial, pontuamos as seguintes:

1. Migragdes e interculturalidade;
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2. Opcdo 2 - Intervencdo em Servigo Social - b) Mediacgéo Intercultural;
3. Multiculturalidade e Educacéo Intercultural;
4, Migraces, Interculturalidade e Direitos Humanos.
A quantidade de unidades curriculares que ndo descrevem em seus titulos alguma mencao a
guestdo étnico-racial, mas que em suas fichas explicitam a discusséo dos temas é maior, conforme lista:
Introducdo a Sociologia
Laborat6rio em Dominios e Campos do Servico Social
Classes Sociais e Estratificagdo
Fundamentos Tedricos de Servico Social

1
2
3
4
5. Sociologia do Desenvolvimento
6 Cidadania, exclus@es sociais e empoderamento
7 Problemas Sociais Contemporaneos
8 Antropologia Social e Cultural
9 Antropologia Cultural
10.  Antropologia das Sociedades Complexas
Ao analisarmos as terminologias utilizadas como referéncia tanto nos titulos quanto nas fichas

das unidades curriculares, temos as seguintes informacdes expostas no quadro abaixo.

Quadro 6 — Terminologias utilizadas como referéncia nas unidades curriculares

Terminologias Frequéncia
Etnicidade 05
Multiculturalismo 06
Racismo biologico 01
Novo racismo 01
Racismo institucional 01
Pluralismo cultural 01
Minorias étnicas 02
Contextos multiculturais 01
Identidades culturais 01
Relativismo cultural 01
Diversidade cultural 03
Interculturalidade 03

Fonte: Elaboracéo da autora.

Os grifos no quadro acima foram feitos por nos para destacar as terminologias mais identificadas
na sistematizacdo: Multiculturalismo; Etnicidade; Diversidade cultural e Interculturalidade. A maioria

das terminologias associa-se & cultura. Racismo aparece 3 vezes, relacionando-se aos termos
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“biologico”, “novo” e “institucional”. Analisamos que esse quadro diz muito sobre entendimento da
guestdo étnico-racial hegemonica na Europa atualmente, que tende a vincular e explicar o racismo com
base nas diferencas culturais.

Retomamos Munanga, quando reafirma que o racismo contemporaneo ndo precisa mais de raca,
pois “embora a raca ndo exista biologicamente, isto é insuficiente para fazer desaparecer as categorias
mentais que a sustentam”. O autor ratifica que, apesar das mudangas de nomenclaturas e insercdo de
novos conceitos, o racismo ainda nédo acabou:

A consciéncia politica reivindicativa das vitimas do racismo nas sociedades contemporaneas esta cada vez

mais crescente, 0 que comprova que as praticas racistas ainda nao recuaram. Estamos também entrando no

novo milénio com a nova forma de racismo: o racismo construido com base nas diferencas culturais e

identitarias. Devemos, portanto, observar um grande paradoxo a partir dessa nova forma de racismo:

racistas e antirracistas carregam a mesma bandeira baseada no respeito das diferencas culturais e na

construgdo de uma politica multiculturalista. Se por um lado, 0s movimentos negros exigem o

reconhecimento publico de sua identidade para a constru¢do de uma nova imagem positiva que possa lhe

devolver, entre outras, a sua autoestima rasgada pela alienagdo racial, os partidos e movimentos de extrema
direita na Europa, reivindicam o mesmo respeito a cultura “ocidental” local como pretexto para viver
separados dos imigrantes arabes, africanos e outros dos paises nao ocidentais.

Reconhecemos o0s avangos das abordagens apresentadas, pois destacamos a maioria de disciplinas
obrigatdrias que abordam os temas e que cerca de metade das instituicdes portuguesas ndo se privam de
fazé-lo. Além disso, é salutar que o debate exista e se mantenha na formag&o profissional. No entanto,
consideramos que ainda hd um distanciamento das discussfes da profissdo com o tema de forma
transversal aos contetdos que constroem o proprio fazer profissional e essa aproximagéo é estratégica
para avancarmos em novas relagdes humanas. E importante dizer que o mito da democracia racial
continua permeando as relagdes sociais €, também na sociedade portuguesa, pode ser o maior desafio a
discussdo do racismo mais abertamente na formag&o académica.

Neste interim, consideramos que a identidade profissional do Servi¢o Social portugués pode estar
comecgando uma nova fase. Afirmamos isto tendo por base algumas questdes que se colocam na ordem
do dia a profissdo no pais. Uma delas é a consolidacdo e autonomia da formacdo profissional e a
ampliacdo do seu reconhecimento como area do conhecimento, conforme defende Ferreira:

Na atualidade o Servico Social necessita de se afirmar como area da ciéncia através da investigacdo e da

publicagdo para ser reconhecido no debate académico e criar uma nova representagéo social publica. E

necessario desconstruir no espaco publico a identidade do Servigo Social apenas como profisséo e dar-lhe

uma nova identidade como area de saber, conhecimento e profissédo (2016, p. 143).

Outras questdes extremamente importantes sdo as recentes movimentacbes na organizacio
politico-organizativa da categoria: A criacdo da Ordem Profissional dos assistentes sociais e aprovagdo

do respectivo estatuto em 25/09/2019 pela Assembleia da Republica; o fortalecimento da Associacdo
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dos Profissionais de Servigo Social — APSS, fundada em 1978 e com cerca de 2 mil sécios®®, mobilizou
nova elei¢do para gestdo e tem contribuido mais incisivamente no debate da identidade profissional
atraves de eventos académico-politicos; a existéncia de um sindicato nacional dos assistentes sociais,
fundado em 2013; e a aprovacao do Codigo Deontoldgico dos Assistentes Sociais em Portugal, aprovado
na Assembleia Geral da APSS em 25 de outubro de 2018, mas ainda nao regulamentado pelo Estado.
A dimensao politica da categoria precisa ser apontada como um dos desafios neste contexto e esta
no bojo dos temas que tém sido mais debatidos e estudados recentemente. A pesquisa de Carrilho (2018)
aponta que a semelhanga de outros paises, a participagao em atividades politicas dos assistentes sociais
portugueses é escassa. As atividades relacionadas com a visibilidade publica e politica dos problemas,
protesto e participacdo em movimentos s&o menos desenvolvidas pelos profissionais. A preparacdo
profissional, como percepcionada pelos préprios, coloca a ténica no papel da formacéo (Carrilho, 2018):
Com base nos resultados do inquérito, pode-se afirmar que os profissionais inquiridos tém uma visdo critica
em relacdo ao modelo societario, reconhecem que os niveis de protecdo social estdo aquém do que deviam
e reconhecem que podem ter um papel na melhoria das politicas. No entanto, ndo atuam, na sua maioria,
nesse sentido. O grande desafio que se coloca é o da motivagdo dos profissionais, para passarem do
diagndstico de que o modelo social ndo responde as necessidades e atuarem no sentido de influenciar a
melhoria das politicas publicas e em particular as politicas sociais.
Das diferentes atividades de policy practice, as que revelam maior frequéncia entre os inquiridos séo as que
pressupdem o contacto com colegas. O que significa que, entre pares, os profissionais tém a preocupacéo
de transportar as questdes individuais para um campo de reflexao sobre a atuagdo profissional. A confianga
nos colegas pode potenciar a atuacdo dos profissionais pela via da atividade dos representantes (via proxy).
Considera-se que € igualmente necessario encontrar modalidades de formagdo para os profissionais ja
integrados no mercado de trabalho. Se do ponto de vista académico a policy practice for assumida como
estruturante para a profissdo, podera pensar-se em promover formacgdes profissionais, avangadas e pos-
graduadas nesta area. As associagdes socioprofissionais e 0s grupos de reflexdo dos Assistentes Sociais
poderdo ser parceiros na divulgacao e dinamizagdo deste tipo de agdes (2018, pp. 101-102).
Destacamos estas questdes por que nos interessam mais especificamente para nos aproximar do
objeto de estudo desta tese, percebendo as relacdes tedricas, éticas e politicas do Servico Social com as
questdes de exploragdo e opressdes. Como um dos principais avangos no ambito da dimenséo ético-

politica, destacamos a publicacdo do Cédigo deontolégico em 2018°%, promovido pela APSS, que desde

%6 Fonte:https://www.apss.pt/home/sobre-a-apss/
De acordo com os célculos de Rita Carrilho (2018), com base nas estimativas dos diplomados em Servico Social
em Portugal da Dire¢do-geral de Estatisticas da Educacéo e Ciéncia (DGEEC/MEC) e andlises de Branco (2009)
ha mais de 21 mil licenciados na profissdo atualmente.

57 Utilizamos o contetido do referido cédigo considerando sua aprovagédo junto aos assistentes sociais socios da
APSS e por entender que 0 mesmo é um marco no ambito da construcao coletiva dos principios éticos-politicos,
ainda que sem a regulamentacao do Estado até o findar desta pesquisa.

93



1985 foi admitida como membro da Federacdo Internacional dos Assistentes Sociais (FITS), fato
expresso no uso direto de suas referéncias, nomeadamente:

O Codigo Deontologico dos Assistentes Sociais em Portugal tem como referéncia a “Declaragdo de

Principios para o Servigo Social”, aprovada em Dublin, em 2018 nas Assembleias Gerais da Federagdo

Internacional dos Assistentes Sociais e da Associacdo Internacional de Escolas de Servico Social

(FIAS/AIESS), em articulagdo com a “Declaragdo dos Principios Eticos para o Servico Social”, aprovada

em Adelaide, em 2004 e com “A Etica no Servigo Social — Principios e Valores”, aprovada em Colombo,

em 1994 ii. Constituem também referencial para este codigo, os valores e principios consignados nas

declaracGes e convengdes internacionais e europeias (2018, p. 04).

No que tange as competéncias profissionais, o c6digo agrupa dimensdes que englobam as acdes
gue os assistentes sociais portugueses estdo aptos a desenvolver no ambito da politica, relacionais,
psicossociais, assistenciais e técnico-operativas e reflexivas (2018, p. 06). Considera a Dignidade
Humana, a Liberdade e a Justica Social como valores fundamentais do Servi¢o Social. No ambito da
justica social, destacamos tOpicos com veemente posicdo politica relacionada a discriminacdo e
opressdes. Esta descrito que no &mbito do exercicio profissional o assistente social deve se comprometer
com: “d) O combate a discriminagdo e¢ a promog¢ao da igualdade de oportunidades; e) Desafiar as
politicas e as praticas injustas, a discriminagdo e opressiao” (2018, p. 09).

O cddigo determina que o Assistente Social deve balizar o exercicio profissional pelos seguintes
principios éticos: Direitos Humanos; responsabilidade coletiva; integridade profissional;
confidencialidade profissional; sustentabilidade do ambiente e da comunidade. E, considerando a
relevancia com o objeto de estudo desta investigacdo destacamos:

o Na defesa dos Direitos Humanos:

a) respeitar incondicionalmente o valor de cada pessoa e a sua integridade, reconhecendo a diversidade e

especificidades culturais, étnicas, orientagdo sexual, entre outras;

b) ser intolerantes com a discriminagdo negativa, com base em caracteristicas tais como idade, cultura,

género, estado civil, estatuto socioecondmico, opinides politicas, cor da pele, raca ou outras caracteristicas

fisicas, orientacdo sexual ou crencas espirituais e religiosas, tendo a responsabilidade de a denunciar; (grifos

nossos, 2018, p. 10).

o No principio da responsabilidade coletiva:

a) Denunciar publicamente e junto das instancias competentes orienta¢des, medidas e praticas de caracter

opressivo e outras que atentem contra os direitos das pessoas;

e) contribuir para a eliminacdo de todas as formas de preconceito, apelando a integracdo de grupos

socialmente discriminados (2018, p. 10-11).

o No principio da Integridade profissional: “a) Contribuir para uma sociedade mais

igualitaria na redug@o de todas as formas de opressdo e discriminagdo” (2018, p. 11).

O cddigo sinaliza, em diversos e diferentes trechos, 0 compromisso ético e politico do assistente
social no exercicio profissional em Portugal a atentar-se a realidade das discriminagfes no pais,

presentes na sua intervencao profissional. Destacamos o reconhecimento das questdes de raca, cor da
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pele, caracteristicas fisicas, etnia, género que estdo envoltas ao preconceito, discriminacéo e opressao,
embora 0 documento ndo conceitue ou desenvolva suas expressdes no cotidiano profissional, como a
demarcacdo entre os profissionais e entre estes e seus utentes.

As analises da formacdo profissional e organizacdo politica do Servigo Social em Portugal
remetem ao nosso primordial argumento de que o carater estrutural e estruturante do racismo ndo pode
ser discutido pelo viés das diferencas culturais e suas mediac@es. Ratificamos que o Servico Social pode
contribuir com intervencgdes qualificadas face a esta demanda, no entanto, precisa reconhecer as questdes
de cariz opressivo, entrelagadas no cotidiano, como objeto de intervencao e té-las debatidas na formacao
para incorporé-las no exercicio profissional, em consonancia com a defesa dos direitos humanos e

principios éticos do projeto profissional.

3.3 As aproximac0es brasileiras: panorama das producgdes tedrico-politicas

“O Brasil tem hoje pouco mais de 180 mil profissionais com registro nos 27 Conselhos Regionais de
Servigo Social (CRESS). E o segundo pais no mundo em quantitativo de assistentes sociais, ficando
atras apenas dos Estados Unidos” (CFESS)%. No contexto da América Latina tem sido referéncia pela
sua evolugdo enquanto profissdo:

Conta com o maior nimero de agéncias de formacdo, tanto em nivel de licenciatura quanto de pds-

graduacéo (...). Também a organizacdo profissional brasileira é a mais articulada da América Latina. O

exercicio profissional, regulamentado por legislagio de &mbito nacional e regido por um Cédigo de Etica

profissional imperativo, é controlado por uma autarquia reconhecida pelo governo central, o CFESS, que
conta, nos estados da federacdo, com o suporte dos CRESS’s. As agéncias de formacgdo reinem-se na

ABEPSS, e igualmente os estudantes dispdem de um organismo nacional (ENESSO). Essas instituicdes

promovem, a cada 3 anos, 0s CBAS — que, em suas plenarias finais, chegam a reunir 4.000 profissionais

(Netto, 2016, p. 67).

A construcdo desta histéria se origina no século XX com as primeiras escolas em 1936 (S&o
Paulo) e 1937 (Rio de Janeiro) e a regulamentagdo da profissdo em 1957 (Lei n® 3252), mas se adere
com o periodo de renovagdo da profissdo no Brasil, a partir da década de 1970/80. A formacdo do
profissional do Servi¢o Social no Brasil, no contexto de seu surgimento, era voltada especialmente a
parcela feminina (“mocas e senhoras” das associagdes assistenciais, ligas catdlicas e do militantismo

catdlico) dos setores abastados da sociedade, com incontestavel e integra formagdo moral, constituida a

%8 Fonte: http://www.cfess.org.br/visualizar/menu/local/perguntas-frequentes. Acesso em 27/03/2019.
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partir da influéncia Neotomista®, base filosofica da Igreja catélica que adquire uma direcéo politico-
ideologica determinada, em face da “questdo social” (Barroco: 2006), € da teoria Positivista®.

lamamoto, sintetizando o contexto de surgimento da profissao, sua origem e vinculagdo com a
moral conservadora da Igreja Catdlica, afirma que:

A implantacdo do Servico Social ndo é [...] um processo isolado. Relaciona-se diretamente as profundas

transformacdes econdmicas e sociais pelas quais a sociedade brasileira é atravessada, € a acdo dos grupos,

classes e instituicbes que interagem com essas transformacgdes. Seu surgimento se da no seio do bloco
catolico, que mantera por um periodo relativamente longo um quase monopdlio da formacédo dos agentes
especializados, tanto a partir de sua propria base social, como de sua doutrina e ideologia [...]. O Servico

Social [...] se desenvolve ho momento em que a Igreja se mobiliza para a recuperacdo e defesa de seus

interesses e privilégios corporativos, e para a reafirmacéo de sua influéncia normativa na sociedade (2003,

pp. 213-214).

Apenas a partir da década de 1970-1980, no auge da autocracia burguesa/ ditadura militar no
Brasil, inicia-se um processo de renovacdo do Servi¢co Social, com vistas a romper com esse
tradicionalismo na profissdo e reconstruir um projeto profissional. Conforme tese de Netto (2011),
podemos dividir esse processo historico em fases, a saber: a perspectiva modernizadora, a reatualizagdo
do conservadorismo e a intencdo de ruptura. A perspectiva modernizadora abre o processo de renovacao
do Servigo Social no Brasil, representando a necessidade de a categoria investir na sua sistematizagéo e
validacdo tedrica. A fase denominada de reatualizacdo do conservadorismo caracteriza-se pelo
consciente esfor¢o de fundar o conservadorismo em matrizes intelectuais mais sofisticadas. J& na fase
denominada de intengdo de ruptura, localizada na primeira metade dos anos 1980, possuiamos
sistematicamente uma critica ao tradicionalismo nos aspectos tedricos, metodolégicos e ideoldgicos.
Esse periodo “da o tom da polémica profissional e fixa as caracteristicas da retorica politizada (com
nitidas tendéncias a partidarizacdo) de vanguardas profissionais de maior incidéncia na categoria”
(Netto, 2011, p. 159).

59 A partir do século XIX, o Neotomismo surge, retomando as idéias centrais da filosofia de Santo Tomas de
Aquino (séc. XIII), combinadas a uma visdo de mundo conservadora. Procura oferecer a Igreja Cat6lica uma
renovacao de seu pensamento para servir de calco mais consistente frente as pressdes liberais, cientificas e
comunistas. Para tal filosofia, o principio da existéncia de Deus confere uma hierarquia aos valores morais,
tendo em vista sua subordinacdo as “leis naturais” decorrentes das “leis divinas” [...]. A “natureza humana” ¢é
considerada a partir de uma “ordem universal imutavel”, devendo o homem se habituar a fazer o “bem”, se
afastando dos “vicios” e do “mal”, em busca de “perfectibilidade”. (Barroco, 2000).

8 O pensamento positivista comteano explica e justifica ideologicamente a ordem burguesa e uma de suas

peculiaridades reside em seu tratamento moral dos conflitos e contradi¢Bes sociais. Seu conservadorismo,

expresso em sua defesa da ordem e da autoridade, aliado a idéia de uma ordem social naturalmente “harmonica”,
possibilita que as lutas sociais sejam vistas como “desordem” que a educag¢ao moral pode superar. A articulagao
entre a “harmonia” social e a agdo moral tem como fundamento a valorizagdo do altruismo e persuasao em

busca da coesdo social (Barroco, 2006, p. 77).
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E apenas a partir dai que assistimos a um momento de amadurecimento da reflexdo critica do
Servico Social frente a um contexto marcado, dentre outros fatores, pela globalizacdo do capital, a
reestruturacdo produtiva, a hegemonia do neoliberalismo, restringindo a operacionalizacdo das politicas
sociais e a consolidacéo da democracia na sociedade brasileira. E nesse contexto de novas perspectivas
de compreenséo na formacéo profissional que a matriz teérica marxista®® passa a ser consolidada como
hegemaénica no projeto ético-politico do Servigo Social e sdo elaboradas as dimens6es da competéncia
profissional®?. A diregdo social da profissédo, claramente assumida em defesa da classe trabalhadora, fica
bem referendada nos diversos instrumentos legais que materializam o projeto profissional, como a Lei
n° 8662/93, que regulamenta a profissdo, as novas diretrizes curriculares do curso de Servigo Social
(aprovadas em 1996 pela ABEPSS e em 2002 pelo Ministério da Educacéo e Cultura— MEC / Conselho
Nacional da Educagio — CNE) e 0 novo Cadigo de Etica Profissional de 1993, vigente até os dias atuais.

O projeto ético-politico do Servico Social diz respeito a um conjunto de referenciais tedricos,
ideoldgicos, politicos e legais que representam uma construcio coletiva e organizada da categoria. E,
portanto, o produto de seu processo de ruptura e renovagéo profissional. Na perspectiva de Netto (2016,
p. 69) tal projeto esta em crise tanto na sua pratica quanto na sua concepcao, especialmente diante do
minimalismo das politicas publicas no Brasil e pelo visivel rebaixamento da qualificacdo profissional
provocado pela politica educacional privatista. Ao nosso ver, especialmente este Gltimo elemento,
expdem as atuais contradi¢bes internas da formacgdo profissional em Servigo Social no Brasil,
contribuindo para:

. O acirramento da disputa por hegemonia do projeto profissional na categoria, que ja nasce

fragilizado, na medida em que precisava antes ter se consolidado no interior das institui¢des de ensino;

. O crescimento do conservadorismo da categoria, tendo como uma das causas a apreensdo da

dimensdo tedrico-metodolégica, com o afastamento de referenciais criticos, pois assistimos a uma

“acelerada massificagdo e desqualificagdo da formagéo, com evidentes repercussdes futuras no exercicio

profissional [...] que, desqualificado, vulnerabiliza a imagem da profissdo” (Braz, 2007, p. 09);

81 O processo de “amadurecimento” do Servigo Social frente aos estudos de Marx s6 pode ser considerado junto a
uma vanguarda profissional. Mesmo atualmente, ndo podemos assegurar que a leitura marxiana tem feito parte
da formacéo profissional do Servigo Social e hegemonizado o referencial ideotedrico dos assistentes sociais
brasileiros. Duas questdes parecem ser elementares para esta determinacdo e, a0 mesmo tempo, se apresentam
como desafios ao projeto profissional.

62 A dimensdo tedrico-metodoldgica, que refere-se a capacidade de realizar agGes criticas a partir da compreensdo
do ser social como um sujeito dotado de consciéncia, com capacidade de construir alternativas na busca de
satisfacdo as suas necessidades, com possibilidades de questionamento e critica aos meios e préaticas utilizados
historicamente pelos espacos institucionais; a dimensdo técnico-operativa, que impulsiona o exercicio do
profissional por dizer respeito ao como fazer, abrangendo as estratégias, técnicas, instrumentos; e, a dimenséo
ético-politica, que € a indicac¢do da projecdo social da profissdo, seu “dever ser” e orienta o caminho de uma
resposta consciente as implicagdes sociais que o profissional se depara na sua intervencdo, pautando-se em
principios e valores que fundamentam um propésito de superacéo da ordem vigente (Damasceno, 2013).

97



. A errbnea afirmacdo de que ha uma contradicdo do Servigo Social critico ou do Servigo Social
brasileiro, sem considerar que “a transmissdo de conhecimentos, de teorias, ndo se faz independente das
condigdes concretas e historicas dos seus agentes profissionais, dos préprios sujeitos da formacdo e do jogo
de interesses polarizados (Nicolau, 2004, p. 83) e, que assumir a criticidade em um contexto de Estado
minimo/ neoliberal é um posicionamento politico que reverbera contradi¢des que sdo inerentes a profissdo

e precisam ser constantemente analisadas pela categoria profissional;

. O risco de a categoria oscilar entre o fatalismo em que nada pode ser feito no ambito do exercicio

profissional e o messianismo, configurando “uma visdo heroica, ingénua, das possibilidades

revoluciondrias da pratica profissional, a partir de uma visdo magica da transformacgéo social” (Iamamoto,

2002, p. 116).

O cenario de “crise” nos coloca questionamentos tanto de hegemonia quanto de materialidade:
“[...] a crise de projeto societario das classes trabalhadoras impde uma crise ao nosso projeto
profissional. E a sua hegemonia também depende da natureza da relagéo que se estabelecera com esse
estado de coisas” (Braz, 2007, p. 07). Obviamente que a crise do projeto societario da classe trabalhadora
estd associada as crises e contradi¢Ges do capital e, consequentemente, a0 movimento p6s-moderno,
configurando seu desafio contemporaneo. Concordando com Braz, pensamos que as possiveis saidas,
além da defesa radical dos principios do projeto ético-politico, estdo em articular a profissdo com setores
avancados na luta social contra o capitalismo, valendo-se dos instrumentos legais. A tarefa esta,
portanto, na capacidade de identificar formas de viabilizag&o préatico-politicas para o projeto profissional
gue, como todo projeto coletivo, depende de sustentabilidade histérica para se reproduzir como tal no
movimento da sociedade.

A0 nos aproximarmos de tais valores e compromissos éticos e profissionais representados pelos
principios e diretrizes dos documentos da categoria, ja mencionados, verificamos que apresentam tanto
ideias radicais para a transformacdo social, quanto posicdes reformistas frente as possibilidades de
consolidagéo no sistema capitalista. Dentre os principios, citamos: o reconhecimento da liberdade como
valor ético central; autonomia, emancipacao e plena expansao dos individuos sociais; defesa dos direitos
humanos; ampliacdo e consolidacdo da cidadania; aprofundamento da democracia; posicionamento em
favor da equidade e justica social; empenho na eliminacdo de todas as formas de preconceito; garantia
do pluralismo e a opcéo por um projeto profissional vinculado ao processo de construgdo de uma nova
ordem societéria, sem dominagdo-exploracdo de classe, etnia e género (CFESS, 2012).

Com o objetivo de verificar as elaboracfes do Servigo Social no Brasil com relagdo as discusses
de exploracéo e opressoes e as categorias centrais de anélise desta tese, destacamos o principio de “opgéo
por um projeto profissional vinculado ao processo de constru¢do de uma nova ordem societaria, sem
dominacdo-exploracéo de classe, etnia e género”. Notamos que nem 0 termo “ragas” nem racismo ndo
estdo explicitados no texto e inferimos que “etnia” corresponde & forma de expressao mais proxima da

questdo étnico-racial na realidade social brasileira.
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Com base em estudos anteriores e revisdo bibliografica®, analisamos que as categorias classe
social e trabalho centralizam a discussdo da exploracdo e hd uma clara sobreposi¢do na analise da
sociedade capitalista na formacdo do Servi¢co Social no Brasil, ficando o debate das opressdes racistas e
sexistas marginalizado face as estas questdes “centrais”. Afirmamos isto com base ndo apenas na analise
do principio ético explicitado anteriormente, mas no exame do conceito da categoria “questdo social”,
tdo caro ao entendimento do objeto de intervencdo do Servigo Social e face a dificuldade de apreensao
da realidade sdcio-histérica da formagdo brasileira em todos os seus determinantes, expostos nos
curriculos, produgdes académicas da area, publicacbes e campanhas do conjunto CFESS/CRESS.

Retomamos o conceito de “questdo social”, ja mencionado anteriormente, tanto para
enfatizarmos a sua relagdo estreita com as lutas sociais no contexto do capitalismo em sua fase
concorrencial quanto articular a compreensdo hegemonica do Servigo Social no Brasil acerca deste
processo, conforme analise de lamamoto:

A “questdo social” “diz respeito ao conjunto das expressdes das desigualdades sociais engendradas na

sociedade capitalista madura, impensaveis sem a intermediacdo do Estado. Tem sua génese no carater

coletivo da producdo, contraposto a apropriacdo privada da prdpria atividade humana - o trabalho-, das
condicBes necessarias a sua realizacio, assim como de seus frutos. E indissociavel da emergéncia do

‘trabalhador livre’ que depende da venda de sua forca de trabalho como meio de satisfacdo de suas

necessidades vitais. [...] Tem a ver com a emergéncia da classe operaria e seu ingresso no cenario politico,

por meio das lutas desencadeadas em prol dos direitos atinentes ao trabalho, exigindo o seu reconhecimento

como classe pelo bloco do poder, e, em especial, pelo Estado” (2001, pp. 16-17).

Tal conceito foi adensado no periodo do movimento de renovacgéo e tem destaque nas producdes
das novas diretrizes curriculares na década de 1990. Para Ivone Silva (2014, p. 30) o tratamento tedrico
da questdo social no Brasil foi por vezes de natureza meramente académica e ndo admite outras
compreensdes que desrespeitem o marco contextual do final do século XIX. Para a autora, hd uma
guestdo social latente na sociedade brasileira colonial, representada nas resisténcias das lutas sociais
abolicionistas, ou seja, na capacidade dos escravizados de resistir & opressdo e a exploragdo. Sobre a
polémica em torno de sua anélise, recorre a propria interpretagdo marxista:

Pois bem, admitiriam alguns estudiosos que falar de questao social no Brasil antes de 1930 é incorrer num

erro histérico. Recorde-se que para 0 marxismo a sociedade é uma totalidade complexa que implica uma

construgdo histérica permeada por avangos e recuos, por conformismos e resisténcias. Levar em
consideracao tal principio dialético significa, para nds, a necessidade de admitir que ha mais elementos na
explicacdo e tratamento da nossa questdo social do que meramente nos ater a demarcar a luta entre operarios

e patrdes como determinacdo histérica — mesmo concordando com a veracidade desta afirmativa -, que nos

83 Diante do quantitativo de instituicdes de ensino em Servico Social no Brasil e por néo ser o objetivo primordial
desta tese, ndo realizamos o mapeamento igualmente apresentado de Portugal. Outrossim, identificamos
trabalhos académicos de assistentes sociais que se esforcaram em aproximar esta realidade no Brasil e séo
vanguardas na discussdo do tema.
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possibilita também entender seu carater tardio, como fruto de um sociedade civil fechada por mais de 300

anos (Silva, 2014, p. 31).

O debate trazido pela autora nos aproxima ainda mais das particularidades da formacdo social
brasileira e do entendimento do Servigo Social tanto em relagdo ao seu objeto de intervengdo, “as
expressoes da questdo social”, quanto ao publico majoritario que intervém ainda na contemporaneidade
nas politicas sociais. Incontestavelmente, 0 conceito de questdo social que invisibiliza outros
determinantes das rela¢fes sociais que acometem mais incisivamente a populacdo marginalizada,
subalternizada, pobre e oprimida do pais (populacdo negra) diz muito sobre o silenciamento do debate
na profissdo. Para Magali Almeida, um outro elemento que distancia o debate racial no Servico Social
¢ sua adesdo ao “pensamento social na academia que v€é o negro como objeto, como ‘problema’ (...). A
formac&o universitaria em geral é fundamentada em uma epistemologia eurocéntrica, e isso fortalece a
ideia de que a cultura negra ¢ sempre menor” (2017, p. 433).

Com relacéo a formag&o profissional, ressaltamos duas importantes pesquisas que analisam 0s
dados dos curriculos (Rocha, 2014 e Oliveira, 2015). O estudo de Roseli Rocha (2014) sobre “A
incorporagdo da tematica étnico-racial no processo de formagdo em Servigo Social” partiu da analise da
insercdo desta discussdo nos curriculos dos cursos de graduacdo das unidades federais de formacao
académica filiadas a Associacao Brasileira de Ensino e Pesquisa em Servigo Social — ABEPSS e na
producdo tedrica dos trabalhos apresentados nos Congressos Brasileiros de Assistentes Sociais — CBAS,
Encontro Nacional de Pesquisadores em Servigo Social — ENPESS e nas publicacfes das revistas
“Inscrita” e “Temporalis”. A autora concluiu que, embora seja possivel observar avangos significativos
da discussdo étnico-racial na trajetoria politico-académica do Servigo Social, “tais avangos ainda sdo
bem menores que os desafios postos a garantia da insercdo desse tema, com a sua complexidade e
magnitude, nos curriculos, nas produgdes teoricas e publicagdes de Servico Social” (2014, p. 160).

O estudo de Juliana Oliveira (2015), a partir do levantamento dos Projetos Politicos Pedagdgicos
— PPP e das matrizes curriculares dos cursos de graduacdo em Servigco Social no Brasil, que tém
disciplinas que trabalham a questdo étnico-racial no processo de formag&o profissional, conclui que “a
discussao da questdo racial ainda é diminuta no processo de formag&o, no que diz respeito as atividades
desenvolvidas em sala de aula por meio das disciplinas, trabalhadas em tela de forma estanque” (2015,
p. 94). A autora destaca a inobservancia do Servi¢o Social brasileiro quanto aos Pardmetros Minimos
da formacdo em Servigo Social entre outras normativas indicadas pela ABPESS (GT-06 /ABPESS),
bem como, do Plano Nacional de Implementagéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagéo
das Relagbes Etnico-raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana (Lei n°
10.639/2003). Conclui que:

(...) o racismo permeia e define todas as relagdes sociais neste pais, e desta forma o Servico Social e 0s

Assistentes Sociais ndo podem ser percebidos fora deste contexto social. Levantamos também a hip6tese

de que a matriz crista catdlica e caritativa do nascimento da profissdo ndo rompeu seu olhar sobre o objeto

de acdo profissional, a partir de uma visdo em torno do acesso aos direitos, dos segmentos sociais
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marginalizados dos espacos de poder e da construgdo da ordem societaria. Consideramos que o dogma
acerca da questdo social enquanto o Unico viés de apreensdo das demandas populacionais e transformacdes
sociais ndo responde a todas as requisi¢des feitas ao Servi¢o Social, deixando uma parcela da populagdo
sem uma resposta profissional cuidadosa e baseadas nas suas reais necessidades. No transcorrer deste
trabalho foi perceptivel a sensacdo de que o conceito utilizado de questao social, ndo se amplia e agrega
outras conformagdes sociais. Além de certa forma, negar e negligenciar as lutas e transformagGes sociais

vividas e consolidadas pela populacdo negra brasileira (ibid., p. 97).

Os motivos deste silenciamento no Servi¢co Social brasileiro foram estudados por Camila
Manduca (2010) e Aline Nascimento (2018) em suas dissertagdes na area. Ambas pesquisadoras
elencam diversas determinacgdes nas diferentes fases da profissdo no Brasil. Referindo-se ao contexto
de origem da profissao, Nascimento analisa que

Estiveram associadas a uma profissionalizagdo de base conservadora cujas atribui¢des foram direcionadas

exclusivamente para o atendimento das respostas do Estado a “questio social” nos pardmetros delimitados

pela cidadania regulada. Esse fato implicou o distanciamento da profissdo dos segmentos da classe
trabalhadora que, por ndo esta inserida no trabalho formal e regulado, vegetava na informalidade ou no
exército de reserva. Por essa determinacdo, o/a trabalhador/a negro/a, que estava majoritariamente fora da

cidadania regulada, também permaneceu, em sua maioria, distante do acesso as politicas sociais e,

consequentemente, longe do alcance das a¢des e reflexdes implementadas pelo Servico Social no exercicio

profissional (2018, p. 124).

No bojo do processo de renovagdo da profissdo, os determinantes se relacionam com a
aproximacao teorico-politica da profissdo ao marxismo. Assim conclui a autora:

Por ndo se encaixar nos esquemas teoricos propostos por um “Marxismo” que separa/exclui as dimensoes

Iégicas e historicas do método e arquiteta uma dialética do conhecimento desconexa da histéria, a questao

étnico-racial, como aspecto estruturador social da formagdo social brasileira, ndo é observada pelo Servico

Social (Nascimento, 2018, p. 126).

()

O siléncio na formagao profissional pode ser atribuido aos desdobramentos das diretrizes curriculares que,

embora tenha se constituido como resultado do amadurecimento tedrico-metodoldgico da categoria

profissional, repercutiu, no seu interior, nos limites das andlises dos processos sociais concretos da
formac&o social brasileira como consequéncia de uma ruptura profissional apoiada em uma apropriacéo do

marxismo sem Marx. Somou-se a essa determinacao, a crenca da resolugdo da questdo étnico-racial com o

processo de constituicao e desenvolvimento do capitalismo no pais (ibid., p. 29).

Por fim, o mito da democracia racial transversaliza a analise do porqué a profissdo silenciou
a questdo étnico-racial, com desafios ainda hoje:

Esse siléncio aponta, por um lado, o quanto o mito de paraiso racial fez silenciar a questdo étnico-racial,

mesmo porque a “democracia racial” como ideologia dominante limita a compreensdo da profunda

repercussdo dos processos implementados na formac&o social brasileira sobre os trabalhadores/as negros/as.

Por outro lado, aponta para uma naturalizacdo da luta anticapitalista dissociada da luta antirracista em

decorréncia da configuracdo de apropriacdo do marxismo pela profissdo. Essa é uma realidade que coloca

o/a profissional de Servico Social reproduzindo no cotidiano, mesmo que inconsciente, a naturalizagao do
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agravamento das expressoes da “questdo social” como uma das sequelas do racismo estrutural e da

discriminacdo (ibidem, p. 129).

No que concerne a implantacdo da Lei 10.639/2003 na formacéo do Servico Social no Brasil, Ana
Paula Procépio (2017) oferece uma contribuigdo através da estrutura dos nucleos, previstos nas vigentes
diretrizes curriculares dos cursos aprovadas pela ABEPSS®. No nlcleo dos Fundamentos teérico-
metodolégicos da vida social, a autora propde “incorporar no debate sobre os fundamentos da vida social
0s processos de branqueamento do trabalho, que tem como marco a segunda metade do século XIX,
como condicdo estruturante da classe trabalhadora no Brasil” (2017, p. 83). No nlcleo Fundamentos da
formacdo sdcio-historica da sociedade brasileira, que tem o debate sobre a realidade nacional como
diretriz, ela sugere:

A orientacdo tematica para a disciplina de Formacéo sécio-histérica do Brasil menciona a relagdo entre a

heranca colonial e a criagdo do Estado nacional, mas pode apontar para contetdos sobre as relagdes

escravistas de produgdo e os movimentos de resisténcias dos trabalhadores escravizados, visto que o

conhecimento acerca da construcdo das instituicbes no pais, bem como da estruturacdo dos direitos e

garantias fundamentais da cidadania requerem recuar a génese do modo como a ordem social se

consolidou. Ou seja, retroagir criticamente aos periodos anteriores a abolicdo para desvendar as

singularidades presentes na transi¢do do trabalho escravo para o assalariamento (2017, p. 88).

E, com relacdo a outra disciplina neste mesmo ndcleo, indica:

A disciplina Acumulagdo capitalista e desigualdades sociais orienta para estudos sobre a “Constituicio de

sujeitos sociais, estratégias coletivas de organizacéo de classes, categorias e grupos sociais. Relacdes de

género, etnicorraciais, identidade e subjetividade na constituicdo dos movimentos societarios (ABEPSS,

1996, p. 17), o que remete ao resgate dos contelidos sobre as resisténcias negras antes e depois da aboligdo

e seu significado como lutas populares (2017, p. 90).

Por fim, no nucleo Fundamentos para o trabalho profissional, orienta que “na historia da
profissdo precisamos atentar para a existéncia de praticas discriminatérias que reforcam a manutencgéo
do conservadorismo e da naturalizacio das diferencas como desigualdades. E nesta direcdo que
consideramos a apreenséo das relagdes étnico-raciais” (ibid.).

Insistimos na discussdo das relagbes étnico-raciais na formacdo do Servigo Social por

entendermos que esta é uma condigdo basilar para tratar das demandas das mulheres negras. Ao

®4A proposta para o curriculo minimo, a organizacdo do ensino tedrico-pratico em servico social apresenta trés
nacleos de fundamentagdo complementares, que congregam um conjunto de conhecimentos necessarios, em
diferentes niveis de abstragdo, a compreensao do trabalho do assistente social na sociedade contemporanea, que
ndo sdo autdnomos nem subsequentes, mas que devem expressar niveis diferenciados de apreensdo da realidade
social e profissional: o nucleo de fundamentos teérico-metodolégicos da vida social, o nicleo de fundamentos
da formacdo socio-histdrica da sociedade brasileira e o nicleo de fundamentos do trabalho profissional
(Procopio, 2017, p. 82).
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mapearmos os estudos sobre esta categoria®, encontramos 10 (dez) publicacdes (teses e dissertagdes)
produzidas na area de Servico Social ao buscarmos por: Mulheres Negras; Racismo; Género; Educacao.
Contudo, apenas uma das producgdes estabelece relacdo entre a mulher negra no contexto educacional,
a de Magali Almeida (2003), que analisa a mulher negra cotista militante da UERJ.

Podemos afirmar que ha dois grandes avancos reais na atual aproximacao do Servi¢o Social com
o debate racial. Um dos avancos sdd os recentes® incentivos da campanha de gestio “Assistentes sociais
no combate ao racismo” do conjunto CFESS/CRESS (2017-2020) e da ABEPSS, com a publicacdo
“Subsidios para o debate sobre a questdo étnico-racial na formagdo em Servigo Social” (2018) com 0
objetivo de “contribuir e direcionar o debate sobre a questdo étnico-racial na formacao e no trabalho
profissional das/os assistentes sociais” (ibid., p. 10).

O outro elemento de avanco é o aumento de pesquisadoras intelectuais negras do Servico Social
brasileiro, preocupadas em pautar este debate na categoria. Nao obstante haver contribuicdes anteriores,
denominamos de “primeira geracdo” as professoras Matilde Ribeiro, Elizabete Pinto, Franciane
Menezes, Magali Almeida pelo pioneirismo do debate e fomento de publicacBes e interferéncias
politicas na categoria desde as décadas de 1980/90%". Consideramos fazer parte de uma “segunda
geracdo”, profissionais que desenvolveram pesquisas a partir dos anos 2000, com destaque a Teresa
Cristina, Marcia Eurico, Ana Paula Procopio, Roseli Rocha, Camila Manduca, Juliana Oliveira, Aline

Nascimento, Gracyelle Ferreira. Ha ainda uma “terceira geragdo”, atenta as requisi¢des e lacunas do

8 Fonte: Camara dos deputados. Repertério bibliografico sobre a condigéo do negro no Brasil [recurso eletrdnico]
/ [coordenadores: Raphael Cavalcante e Clarissa Estréla; organizadores: Jair Ferreira e Simone Suganuma;
colaboradores: Priscilla Arruda... et al.]. — Brasilia: Camara dos Deputados, Edi¢des Camara, 2017. Disponivel
em: http://bd.camara.gov.br/bd/handle/bdcamara/34741 Acesso em: 06 mar. 2018.

% Estudo de Damasceno e Nascimento (2018) mapearam as publicacfes do conjunto CFESS/CRESS sobre a
tematica e concluiram que “h& posicionamentos politicos do conjunto Conselho Federal de Servigo Social -
CFESS/Conselhos Regionais de Servico Social - CRESS acerca da questdo étnico-racial no Brasil, no entanto,
confirmamos nossa premissa de que ha uma escassez e consequente invisibilidade desta discussdo na formacao
e atuacdo do assistente social. Percebemos, ao analisar as publica¢@es disponiveis no site do CFESS, a existéncia
de materiais que versam sobre a temdtica racial. Contudo, h& desproporcionalidade entre as publicacdes
especificas de tal tematica com as demais bandeiras de lutas. Do total encontrado apenas 2,53% tem relacéo
com raca, e desses, 67% estdo publicados no “CFESS Manifesta” em comemoragao ao dia “20 de novembro”.

67 Para Magali Almeida, ndo é justo afirmar que os estudos sobre questdo racial e Servico Social emergem de
forma pioneira na geragdo de intelectuais da qual ela faz parte: “Acho o racismo no Brasil tdo cruel e perverso
que podemos, no processo histdrico, apagar o protagonismo de algumas pessoas que nos antecederam e que se
preocuparam, em suas analises, com os efeitos do racismo na conformacéao da questdo social. Escavar o passado
para identificar possiveis produgdes, a exemplo do livro A ecologia do grupo afro-brasileiro ante o Servigo
Social, de Sebastido Rodrigues Alves é tarefa necessaria a compreensdo da histéria da profissdo, do
protagonismo de alguns assistentes sociais negros, no confronto de ideias e concepgdes sobre o combate ao
racismo em uma sociedade de classes e no dmbito da profissdo de Servigo Social” (2017, p. 433). O livro
mencionado pela autora foi publicado em 1966.
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cotidiano profissional, produzindo e publicando sobre a temética a luz das expressdes das politicas
sociais que atuam. Trabalho este evidente nas recentes publicacdes®® das revistas: Ser social, Temporalis,
Libertas, Katalyses, Em pauta, dentre outras.

No entanto, cabe ainda questionar: tais aproximacdes tedricas estdo indo a historicidade e a raiz
das questBes ou perfazendo os conceitos que assentam bem com a discussao central de classe e trabalho?
Onde estdo as articulagdes de género e raca para abordar as demandas de mulheres negras pobres e
chefes de familia, visto que sdo as maiores usuarias das politicas sociais (especialmente na assisténcia
social®), logo, plblico direto da intervengio do Servigo Social? Consideramos que, se tais “avangos”
forem intensificados, podem se caracterizar como alternativas para pressionar a visibilidade do tema e,
quem sabe, promover novas hegemonias tedricas acerca dos determinantes da realidade social brasileira,
pois apenas assim investiremos em uma profissao concatenada as demandas da populacéo usuaria de
Seus servigos em quaisquer politicas sociais que se esteja atuando e de forma ainda mais estratégica na

educacéo, conforme trataremos a seguir.

3.4 A'insercao e a intervencgéo do assistente social nas escolas
A intervencao do Servigo Social “é norteada pelos valores concebidos num determinado momento
historico, que recebem influéncia ideoldgico-filoséfica, determinando a concepgdo de homem e de
mundo e a propria intervencdo do profissional na realidade (Pinto, 2003, p. 40). Portanto, a formacéo
profissional nos diferentes contextos, ainda que ndo determinante, assume grande responsabilidade
sobre as insercdes e intervencdes na realidade.

Especificamente na intervencdo do Servigo Social na educagdo, visto a complexidade das
demandas, atribuimos que o carater reprodutor das ideologias conservadoras e a-histéricas podem
reforgar o racismo e o sexismo. Tanto em Portugal quanto no Brasil, as mediacdes profissionais vao

carecer muito mais que a tolerdncia. Para Franciane Menezes (2010) isto pode revelar um

% |mportante ressaltar que a primeira iniciativa de publicacdo tematica sobre relagGes étnico-raciais no servigo
social ocorreu em 2013 com a organizacao do volume 13 da Revista Libertas, do Programa de Pds-graduacéo
em Servico Social da Universidade Federal de Juiz de Fora, em homenagem & assistente social Franciane
Cristina (doutoranda do curso de servico social da Universidade Federal do Rio de Janeiro), falecida em margo
do mesmo ano. Nesta edicdo da revista todos os artigos abordam as relagGes raciais e as expressdes do racismo
no Brasil em diferentes contextos, configurando uma importante fonte de acesso as reflexfes produzidas, mas
também como consulta de referéncias para outros que queiram se apropriar da tematica a partir de pontos de
vista criticos (Procopio, 2017, p. 98).

8 Conforme estudos de Gracyelle Ferreira (2016), intitulado: “Assisténcia Social, no enlace entre a cor e 0 género
dos (as) que dela necessitam: analise sobre as relagfes étnico-raciais e de género no Centro de Referéncia de
Assisténcia Social — CRAS”, que constata que a populagdo negra, com maior presenga das mulheres negras,
tem-se constituido como publico majoritario no acesso a beneficios e servigos ofertados pela assisténcia social
brasileira.
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posicionamento profissional que ratifica a violéncia velada ou explicita mesmo gue seja por omissao.
Como profissional da educacdo, a insercao dos assistentes sociais nas escolas € estratégica aos processos
de producéo e reproducdo social.

Tanto em Portugal quanto no Brasil a intervencao do Servico Social na educagdo é uma area que
remota os primordios da profissdo. Desde seu surgimento, o Servi¢o Social tem nas politicas sociais,
seu lécus privilegiado de atuacdo e as instituicdes de educacdo também sdo campos emergentes.
Segundo Piana (2009, p. 123) “no campo educacional, o Servi¢o Social surgiu em 1906, nos Estados
Unidos, [...] a fim de averiguar por que as familias ndo enviavam seus filhos & escola, as razdes da
evasdo escolar [...]”. Em Portugal, os estudos de D’Almeida e Sousa (2018, p. 188) sinalizam que a
pratica do Servico Social nas escolas se deu tardiamente nos anos 1970. No Brasil, ainda de acordo com
os estudos de Piana (2009, p. 124), héa pioneirismo nos estados de Pernambuco e Rio Grande do Sul a
partir do ano de 1946.

A intervencdo na educacdo tem se desenvolvido nos diversos equipamentos da politica, face a
amplitude das diversas instituicdes que a compdem, a exemplo de escolas, coordenacdes e secretarias,
em todos os niveis e modalidades de ensino. Nesta investigacdo abordaremos mais especificamente o
trabalho nas escolas publicas, com foco no ensino secundario/médio profissional. Este cerne evoca
compreensdes especificas diante das particularidades do publico a ser atendido (adolescentes e jovens)
e das legislagGes que se relacionam & politica.

Percebemos o assistente social que atua nesta politica como um profissional da educagdo, na
medida em que compde o quadro de funcionarios que vai contribuir diretamente nos processos de ensino
e aprendizagem desde o acesso aos desafios da permanéncia dos estudantes. Como profissional da
educacdo, o assistente social deve se apropriar das legislagcdes, normas e regulagbes desta politica no
contexto no qual estd inserido, bem como perceber as atribui¢des institucionais que motivam sua
convocagdo e as demandas da populagdo que utiliza os servigos.

A variedade das equipes multiprofissionais nas escolas dependera destas formulagdes, produtos
de direcionamentos politicos e institucionais. Concordamos com Bolorino (2018, p. 139) que a “agéo
interdisciplinar é imprescindivel no espago da educagéo, visando a analisar e intervir nos fendmenos
presentes na escola numa perspectiva critica, socializando saberes e conhecimentos que possam
contribuir para a efetivagdo do processo educativo”.

Para além de conhecer as normas e legislagdes da educacdo, é preciso que o assistente social se
aproprie das concepcdes e perspectivas tedrico-politicas em disputa neste campo, pois sua préatica
certamente estara fortalecendo tais projetos, que podem ser de reproducdo conservadora do status quo
ou de producao de uma educagdo com o horizonte de cidadania e justica social. A capacidade de decifrar
a realidade e analisar a conjuntura € fundamental, pois levara o profissional a uma praxis direcionada as
competéncias e atribuicGes profissionais, se aliando a sujeitos politicos que coadunem com a mesma

intencéo.
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Se ainsercdo do Servico Social na educacédo ndo € tdo recente, a relevancia e expansdo nas Ultimas
décadas tém sido notorias, face a maior complexidade que as instituicBes vivenciaram a partir dos
esforcos em universalizar o ensino. Esta € uma analise encontrada nos pesquisadores tanto de Portugal
(José Luis D"Almeida, Paula Sousa) quanto do Brasil (Ney Almeida, Eliana Bolorino), ponderando as
contradi¢6es e significados deste processo:

A insercdo de assistentes sociais na Politica de Educacdo, ao longo das Gltimas duas décadas, responde

sobretudo as requisicbes socio-institucionais de ampliacdo das condicdes de acesso e permanéncia da

populacdo nos diferentes niveis e modalidades de educacdo, a partir da mediacdo de programas
governamentais instituidos mediante as pressdes de sujeitos politicos que atuam no ambito da sociedade
civil. Desse modo, se por um lado resulta da historica pauta de luta dos movimentos sociais em defesa da
universalizacdo da educacdo publica, por outro se subordina a agenda e aos diagnésticos dos organismos
multilaterais, fortemente sintonizados as exigéncias do capital, quanto a formacéo e qualificacdo da for¢a
de trabalho. Inscrevem-se, portanto, na dindmica contraditoria das lutas societarias em torno dos processos
de democratizacéo e qualidade da educacéo, cujo resultado mais efetivo tem se traduzido na expansdo das

condigBes de acesso e permanéncia, a partir do incremento de programas assistenciais (...) (Almeida, 2007,

p. 37).

Para Bolorino (2018, pp. 132-133), com a reestruturacdo do processo produtivo™, a politica
educacional assume a perspectiva do mercado, ou seja, centra-se na prepara¢gdo da mao de obra, com
novo perfil de trabalhador, face ao objetivo de maior produtividade e lucros. Organismos internacionais
como o Banco Mundial, sob a égide do neoliberalismo, véo colocar a educagdo como prioridade, mas
sob uma perspectiva restrita da relacdo educacdo e trabalho (teoria do capital humano), exigindo
reformas educacionais aos paises e resultando na expansao quantitativa da escolarizagéo e dos cursos
profissionais.

Consideramos, portanto, a consequente expansdo do ensino como avango contraditério por
atender tanto aos interesses do capital quanto da luta dos trabalhadores pela efetivacdo da educacéo
como direito social. Ndo obstante, as perspectivas divergem por que a defesa historica de ampliacéo do
acesso a educacdo de qualidade, ao contrario do que defendem as classes dirigentes, tem o objetivo de
levar o conhecimento critico da historia, gerar pratica politica e produzir, na visdo de Gramsci, a
“renovagdo intelectual e moral capaz de construir uma nova cultura, cujo horizonte é a posse plena, pelo
homem, da sua liberdade enquanto superacdo dialética da necessidade, tornando-o capaz de agir no

coletivo” (Gramsci, In Bolorino, 2018, p. 136).

70 “A reestruturagdo produtiva — também chamada capitalismo flexivel — é um processo que se iniciou na segunda
metade do século XX e que correspondeu ao processo de flexibilizagdo do trabalho na cadeia produtiva. A sua
inser¢do no mundo capitalista esta diretamente associada a Terceira Revolugdo Industrial — também designada
por Revolugao Técnico-Cientifica Informacional — e ao processo de implementagdo do neoliberalismo enquanto

sistema econdmico” (2018, p. 132).
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No bojo destas contradi¢des, para dar conta destas demandas impressas nas relaces sociais se
fazem necesséarios profissionais que interfiram na vida privada da classe trabalhadora e contribuam com
0S consensos necessarios a ordem. A dimensédo educativa do Servico Social, especialmente no ambito
da educacdo, € indispensavel neste contexto. Nas reflex6es de Marina Abreu:

Essas tarefas impuseram a formacéo de novos quadros técnicos para as funcdes intelectuais de organizacéo

da producdo (administracdo, planejamento, geréncia e supervisdo) e da cultura (elaboracdo de uma nova

concepcao de mundo e sua difusdo plasmando novos padrdes de sociabilidade), campos interventivos onde
se situam as necessidades que impulsionaram a profissionalizacdo do assistente social e as requisicdes

postas em relagdo as suas funcdes pedagogica e intelectual (2010, pp. 47-48).

Analisar as requisiches postas ao Servico Social nas escolas requer tanto analise das
determinagdes do contexto social no qual esta escola esta inserida quanto dos avancos e retrocessos da
politica de educacdo em cada pais. Do ponto de vista macrossocial, a situacdo das escolas publicas tera
relacdo direta com o capitalismo dependente dos paises que estudamos nesta investigacdo, ou seja, a
economia, as desigualdades sociais e as respostas das politicas sociais portuguesas e brasileiras.

Embora realize pesquisa de campo na politica de acgéo social, o estudo de Branco e Amaro (2011)
trads uma contribui¢do fundamental para entendermos as abordagens e intervenc@es do Servigo Social
no contexto de refracdo das politicas sociais como um todo. Identificam que, decorrente da crise e
fragilidade do modelo social europeu, as politicas sociais foram do “welfare” para o “wokfare”, na
medida em que passam a exigir a insercéo e focalizagdo no mercado de trabalho. Com o discurso de
acomodacgdo e dependéncia das pessoas as politicas sociais, as ideias de cidadania activa e
individualizacéo elocubram a real responsabiliza¢éo dos individuos pelos seus problemas.

A logica estabelecida é de exigéncia aos utentes/usuarios em contrapartidas aos servigos das
politicas sociais: “ninguém deve se beneficiar de uma medida de politica social sem que activamente
realize alguma acgdo no sentido de alterar as circunstancias que o levaram a necessitar recorrer ao
sistema de bem-estar” (2011, p. 660). Os autores apresentam uma contundente critica ao que denomina-
se de “Servigo Social activo”, pois sendo um profissional que tem nas politicas sociais sua vinculagdo
principal de trabalho, seréa diretamente influenciado com exigéncias burocraticas, limitacoes de tempo e
quantidade de atendimentos, caindo fortemente nos riscos de abordagens superficiais, sem empatia e na
busca de evidéncias e ndo de competéncia (2011, p. 667).

O Servigo Social tem-se transformado gradualmente em apenas uma “pega da engrenagem” dos sistemas

administrativos e burocraticos de aplicacdo e execucdo das medidas de politica publica. Esta tendéncia

quase irresistivel tem, em muitos casos, conduzido a uma confusdo entre Servico Social e actividades de
gestdo tecnocratica e administrativa da esfera social, que encontra nos enquadramentos legais, mais do que
nos principios teoricos e axioldgicos, um fundamento para a pratica. Este excesso de burocratizacéo, aliado

a racionalidade ultra-instrumental do mundo contemporaneo, drena a profissdo dos seus contetidos mais

substantivos, designadamente do papel critico desempenhado pelas diferentes agendas politica, ética e

tedrica do Servigo Social, e submerge a prética profissional em preocupacdes procedimentais, instrumentais

e managerialistas (2011, p. 666).
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Na politica de educacdo isto vai se refletir em acbes que valorizam mais 0S processos
administrativos de selecdo de bolsas, isencdes de taxas e auxilios, que sdo aligeirados e com grande
numero de atendimentos, sob os quais Branco e Fernandes ja alertam que “torna-se pertinente interrogar
a divisdo instituida entre social, educacional e cultural (assistentes sociais, educadores e professores,
animadores), de molde a ndo confinar o agir profissional dos assistentes sociais a dimensdo econémico-
social” (2005, p. 12). Tais processos provocam ainda mais auséncia de tempo do profissional para uma
escuta qualificada com encaminhamentos e acompanhamentos adequados, além das exigéncias
institucionais que ndo necessariamente chegam ao mais importante da demanda dos estudantes, como
por exemplo, a exigéncia de detectar causas e sanar faltas (absenteismos).

A intervencdo do assistente social na educacdo vai exigir vinculagdo com seus utentes/usuarios.
Neste sentido, Dominelli (2004) afirma que o Servico Social poderia ser definido como uma pratica de
envolvimento com as pessoas no sentido de estas relatarem as suas histérias de vida em relacdo com os
problemas particulares que enfrentam. Esta base interativa faz do Servico Social uma profissdo
relacional. Trabalhadores sociais e clientes tornam-se coparticipantes na elaboracéo de outras narrativas
a partir das quais se abrem novas possibilidades de accao.

Ademais, as contradi¢Ges expostas, as disputas de projetos e as perspectivas macroestruturais
apontam consequéncias na politica de educagao tornando-a extremamente complexa, com desigualdades
socioeducacionais tanto entre as escolas e territdrios quanto no seu interior. Somadas as expressdes da
diversidade de classe, raca, etnia, género, sexualidades, religides, deficiéncias, dentre outros marcadores
gue mudam significativamente o perfil dos alunos nas escolas, aumentam-se as demandas sociais na
educacéo e exigem-se respostas com intervengdo qualificada.

Em Portugal, a insercéo do Servigo Social nas escolas tem ocorrido através de iniciativas pontuais
das politicas educacionais, nomeadamente com o ressurgimento do programa dos Territorios Educativos
de Intervencdo Prioritaria™, relancado através do Despacho Normativo n° 55/2008, que abriu as portas
a entrada efetiva do servico social nas escolas. Mais recentemente, os Contratos de Autonomia de
Escolas (Portaria 265/2012 de 30 de agosto) proporcionaram outras admissfes para o servico social nas
escolas.

No que tange ao quadro conceptual, segundo as analises de D" Almeida e Sousa (2018, pp. 191-
193), o Servico Social nas escolas tem duas principais orientacdes tedricas, a saber a teoria dos sistemas
e a perspectiva ecoldgica. “Um sistema pode ser definido como um conjunto complexo de elementos

em interacdo mutua e interdependéncia” (idem, p.192), logo, trabalhar de modo sistémico na escola é

1O Programa TEIP é uma iniciativa governamental, implementada atualmente em 137 agrupamentos de
escolas/escolas nao agrupadas que se localizam em territrios econdmico e socialmente desfavorecidos,
marcados pela pobreza e exclusdo social, onde a violéncia, a indisciplina, o abandono e o insucesso escolar
mais se manifestam. Sao objetivos centrais do programa a prevencado e reducdo do abandono escolar precoce e
do absentismo, a reducdo da indisciplina e a promocgao do sucesso educativo de todos os alunos. Disponivel em:
http://www.dge.mec.pt/teip. Acesso: 15/05/2019.
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ter em consideracdo o processo como um todo (escola, familia, comunidade) contribuindo para a
situacdo-problema. Numa perspectiva ecoldgica, “as pessoas ¢ o seu meio ambiente t€ém de ser
entendidos no contexto da sua mutua relacdo”, devendo o assistente social ter em consideragdao que a
resolucdo pode ser mais eficaz quando intervém em mais de um sistema.

Ainda de acordo com as sistematizacdes de D" Almeida e Sousa (2018, p. 193), os fundamentos
tedricos na préatica devem influenciar ou modificar os seguintes sistemas:

o Macrossistema, referindo-se a cultura que vivem os individuos;

o Exossistema, que sdo 0s contextos que a pessoa ndo participa ativamente mas é afetada por

decisdes tomadas;

. Mesossistema, que envolve a relacdo entre microssistemas ou conexdes entre 0s contextos;

o Microssistemas, que € onde o individuo vive (aluno, familia, escola, colegas).

Nesta mesma direcdo, sobre a intervencdo do Servigo Social em meio escolar, Amaro e Pena,
afirmam que:

O assistente social é desafiado a reposicionar o olhar e a intervencéo néo sé sobre as dificuldades e barreiras

sinalizadas numa abordagem centrada no déficit do aluno, mas também na familia, para uma abordagem

mais ampla que se debruce sobre as condi¢des de exercicio da fungéo educativa presentes na escola e na

sociedade em geral (2018, p. 30).

No Brasil, ainsercdo do Servigo Social nas escolas publicas esta regulamentada em alguns estados
e municipios por iniciativas e conquistas locais. No &mbito dos Institutos Federais e universidades
federais e estaduais possui incidéncia significativa, mas na rede basica de ensino ha, em nivel nacional,
uma mobilizacdo de quase duas décadas em torno do Projeto de Lei 3688/2000, que visa a inserir o
Servigo Social e a Psicologia na rede de Educagédo’.

Quanto as concepcOes teorico-politicas, dimensbes e procedimentos e a¢les dos assistentes
sociais na politica de educacdo estdo referenciados no documento “Subsidios para a atuag¢do de
assistentes sociais na politica de educagdo” (CFESS, 2012, pp. 50-55), que se baseia nos debates e
sistematizacdes coletivas dos encontros especificos da categoria para debater a tematica. Elencados em
seis topicos, 0 documento sugere que as agdes se agrupam da seguinte forma, as quais sintetizamos
abaixo:

1 - As abordagens individuais e junto as familias dos/as estudantes e/ou trabalhadores da Politica

de Educacdo. [...], como necessérias e estratégicas ao trabalho profissional, visto que delas dependem

O Conselho Federal de Servico Social (CFESS) informou que no dia 9 de outubro de 2019, por meio de
publicacdo no Diario Oficial da Unido (DOU), a Presidéncia da Republica vetou o Projeto de Lei 3688/2000,
gue visa a inserir o Servico Social e a Psicologia na rede basica de Educagdo. O CFESS, juntamente com o
Conselho Federal de Psicologia (CFP), informa ainda que ja estd tomando providéncias e articula estratégias,
no sentido de sensibilizar o Congresso Nacional, que aprovou a Lei nas duas casas (Camara dos Deputados e
Senado), a derrubar 0 veto do Presidente Jair Bolsonaro (PSL). Fonte:
http://www.cfess.org.br/visualizar/noticia/cod/1624. Acesso em: 12/10/2019.
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muito a capacidade de enfrentamento das situa¢Ges de ameaca, violagao e ndo acesso aos direitos sociais,
humanos e a prépria educacéo;

2 - A intervencdo coletiva junto aos movimentos sociais como condicdo fundamental de
constituicdo e reconhecimento dos sujeitos coletivos frente aos processos de ampliacdo dos direitos
sociais e, em particular, do direito a uma educacdo publica, laica e de qualidade, a partir dos interesses
da classe trabalhadora;

3 - A dimenséo investigativa, que ndo deve estar desvinculada das demais dimensdes do trabalho
profissional, pois contribui para a compreensdo das condi¢cdes de vida, de trabalho e de educacéo da
populacdo com a qual atua e requer a adogdo de procedimentos sistematicos de apreenséo da realidade
social, para além da empiria e de sua aparéncia e previamente pensados, constando do projeto de
intervengdo profissional [...].

4 - A dimensdo do trabalho profissional relativa a insercdo dos/as assistentes sociais nos espagos
democraticos de controle social e a construgdo de estratégias de fomento a participacdo dos estudantes,
familias, professores e professoras, trabalhadores e trabalhadoras da educacdo nas conferéncias e
conselhos desta politica e de outras adquire uma particularidade diante da predominante estruturagdo
verticalizada e muito pouco democratica destes espacos na Politica de Educacdo;

5 - A dimenséo pedagogico-interpretativa e socializadora das informacdes e conhecimentos no
campo dos direitos sociais e humanos, das politicas sociais, de sua rede de servicos e da legisla¢do social
gue caracteriza o trabalho do/a assistente social reveste-se de um significado importante no campo da
educacéo, pois representa um dos elementos que justificam a inserc&o desse/a profissional na dindmica
de funcionamento dos estabelecimentos educacionais, assim como em instancias de gestdo e/ou
coordenacéo nas esferas locais;

6 - A dimensdo de gerenciamento, planejamento e execucéo direta de bens e servigos, no &mbito
da Politica de Educacéo [...], pois trata-se de uma dimens&o do trabalho profissional que, se ndo tem
sido demandada institucionalmente e até encontra grandes resisténcias neste sentido, coloca-se hoje
como uma clara intencdo de construcdo de possibilidades de intervencao profissional, sobretudo com a
intencdo de se assegurarem processos de gestdo democraticos e participativos e trabalhos
interdisciplinares e potencializadores de agdes intersetoriais.

As demandas no &mbito do acesso, permanéncia e sucesso dos estudantes tém sido elencadas por
todos os que se propdem a estudar sobre a insercdo do Servigo Social na educacdo. Dois consensos entre
os estudiosos sdo a recorrente mengdo de que o assistente social nas escolas nao intervém apenas com
estudantes, pois suas acdes desembocam inevitavelmente nas familias, comunidades, equipes internas
(professores, diretores etc.), além de se articular em redes de servicos da educacdo e/ou instituicdes de
outras politicas. O outro ponto de convergéncia é a necessidade de haver abordagens interdisciplinares,
possibilitando uma intervencdo mais qualificada e com mais sucesso nos objetivos. A composi¢do destas
equipes tem relacdo direta com as requisi¢es institucionais e o que esperam de cada &rea profissional,

conforme aprofundaremos nos estudos de caso desta investigacao.
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Percebemos que ha uma tendéncia no Brasil em aglutinar as demandas postas ao trabalho do
Servico Social na educagdo em torno das “expressdes da questdo social” e vinculadas com as
competéncias e atribui¢des estabelecidas no projeto profissional hegemdnico e, em Portugal, estabelecer
uma matriz da intervencdo baseada em papéis e tarefas, nomeando-as também em funcdo do pablico
gue diretamente ocorrera a intervencao, qual seja direta ou indireta com alunos, familia, comunidade,
equipes, sistemas etc.

Diante do exposto e face ao objetivo de contribuir com as analises das trajetorias das estudantes
afrodescendentes/negras nas escolas pesquisadas, finalizamos este topico buscando “situar” as questoes
de classe, raca e género articuladas nas demandas e respostas que envolvem a intervengdo do Servigo
Social na Educagdo. Se nosso entendimento parte do suposto que as analises das desigualdades
sociorraciais e de género sdo estruturais e estruturantes das relagdes sociais na sociedade atual, logo, em
todas as demandas e respostas tais questfes estdo presentes.

A guisa de exemplo da transversalidade, apontamos: 1- nas questdes familiares temos uma gama
de situacBes que podem envolver questdes sociais e econdémicas decorrentes da condigéo de precarizagao
do trabalho, nomeadamente nos casos investigados das estudantes afrodescendentes em Portugal; 2 - no
problema de desmotivacdo escolar, podem estar subjacentes questdes de representatividade negra,
desconexdo dos temas abordados com a realidade das jovens negras periféricas e ainda as situacdes de
preterimento por cor/sexo, especificamente no Brasil, onde os assédios e violéncias contra mulheres
negras tém indicadores alarmantes; 3- nos problemas de relacionamento dentro da escola, 0s quais, tanto
no contexto de Portugal quanto no Brasil podem ter relacdo direta com as necessarias mediacdes
interpessoais alijadas pela incompreensdo e desrespeito as diferencas para cuja superagao o assistente
social pode e deve contribuir. Assim, como nenhuma demanda de intervencao esté subjacente as relagdes
sociais, todas estdo arraigadas em questdes que envolvem as categorias de classe, raga e género e as
desigualdades dai engendradas.

Com estes e tantos outros desafios que abordaremos a partir da pesquisa de campo nas escolas,
destacamos a necessidade de preparo dos profissionais para perceber tais demandas e contribuir na
elaboracdo e implentacdo de respostas face as relacdes sociais desiguais espressas na educagdo/escolas.
Intervir com a juventude afrodescendente/negra, especialmente com as jovens mulheres negras é intervir

numa estrutura social secularmente desigual.
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CAPITULO IV — Os caminhos da pesquisa: as experiéncias das jovens afrodescendentes/negras

“Meu pais é meu lugar de fala” (Elza Soares)

4.1 Natureza da pesquisa

Esta pesquisa se caracteriza como qualitativa, conforme sentido dado por Chizzotti (1998, p. 79) de que
“a abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacdo dindmica entre o mundo real e 0
sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo
objetivo e a subjetividade”. Ha, portanto, o entendimento de que existe uma realidade subjetiva a se
construir a partir das experiéncias dos sujeitos pesquisados e da pesquisadora. Adotamos uma l6gica de
pesquisa indutiva, que parte do particular ao geral, mas ndo possui a pretensdo de generalizar os
resultados.

A referida vinculagdo da autora com a realidade pesquisada, fruto da imersdo no exercicio
profissional na area por mais de uma década, exigiu a maior atencao e compromisso com a objetividade
da realidade pesquisada, tanto dos dados coletados quanto nas andlises teoricas das relacdes sociais a
ela subjacentes. No entanto, por reconhecer as conexdes da investigadora com o objeto de forma pessoal
e profissional, entendemos que enriquece as estratégias de pesquisa e as materializa, apresentando esse
contributo tedrico para a academia e profissao, pois:

Na abordagem qualitativa, o investigador ndo se coloca como perito, dado que é de uma nova relagdo

sujeito-objecto que se trata. O investigador reconhece que a rela¢do sujeito-objecto é marcada pela

intersubjectividade. O sujeito produtor de conhecimentos est4, enquanto ser humano, ligado ao seu objeto

e 0 objeto, igualmente um sujeito humano, é dotado de um saber e de uma experiéncia que se lhe reconhece

(Fortin, 1999, p. 148).

Conforme dito, a pesquisa se desenvolveu em escolas profissionais de ensino secundario em
Portugal e ensino meédio no Brasil, privilegiando como escolha metodoldgica de recolha de dados a
experiéncia de jovens estudantes afrodescendentes/negras que estavam concluindo esse nivel de ensino
(que designaremos “secundario/médio” para atender as nomenclaturas dos dois paises). A partir do
“lugar de fala” das nossas entrevistadas, uma teia de conceitos e categorias foram se relacionando e
exigindo aquisicdo de pesquisas e estudos. O conceito de “lugar de fala” ¢é utilizado para demarcar
experiéncias que, na hierarquizagéo de saberes como produto da classificacdo racial da populacdo, foram
historicamente desvalorizados, pois:

Quem possuiu o privilégio social, possui o privilégio epistémico, uma vez que o modelo valorizado e

universal de ciéncia é branco. A consequéncia dessa hierarquizagdo legitimou como superior a explicacdo

epistemoldgica eurocéntrica conferindo ao pensamento moderno ocidental a exclusividade do que seria
conhecimento valido, estruturando-o como dominante e assim inviabilizando outras experiéncias do

conhecimento (Ribeiro, 2018, pp. 24-25).

Concordamos com Vilelas que:
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O material primordial da investigagdo qualitativa é, pois, a palavra que expressa a fala, sendo a sua
pretensdo compreender, profundamente, os valores, as praticas, as légicas de accéo, as crengas, 0s habitos,
as atitudes e as normas culturais que asseguram aos membros de um grupo ou de uma sociedade a actuacéo
no seu quotidiano. Para tanto, a pesquisa ndo pode ocorrer num espago construido artificialmente pelo
pesquisador (2009, pp. 108-109).

Essas reflexfes nos estimulam a abordar outra questdo pertinente as teorias sociais que € a

expectativa de uma suposta neutralidade cientifica. O resgate historico abaixo elucida que:

A sociologia, ndo nos devemos esquecer, surgiu como uma resposta cientifica a chamada “questio social”
que afligia as sociedades europeias do século XIX — e, as perturbacdes sociais e politicas desencadeadas
pela Revolucdo Industrial. As teorias sociais eram, entdo, ferramentas para lidar com os problemas sociais
e politicos. Comte (e em certa medida, Durkheim), por exemplo, inquiriram-se sobre como poderia a ordem
social ser reestabelecida ap6s as convulsdes politicas e econémicas da época. Tocqueville tentava perceber
como se poderiam reconciliar a igualdade de oportunidades e a liberdade, e Marx procurava desenvolver
um tipo de sociedade mais igualitaria e menos alienante. Para todos eles a teoria social ndo era um fim em
si préprio; era tida como um médium necessario para lidar com questdes politicas e sociais correntes (Baert
& Silva, 2014, p. 2).

Apesar de compreender as transformacdes que 0s novos paradigmas oferecem as teorias sociais

contemporaneas’, ratificamos nosso posicionamento a partir das reflexdes de Minayo, que destaca que

r

“outro aspecto distintivo das Ciéncias Sociais ¢ o fato de que ela ¢é intrinseca e extrinsecamente
ideoldgica [...] Ela veicula interesses e visdes de mundo historicamente construidos” (1994, p. 14).
Netto, explicando sobre a concepgdo marxiana de teoria, expoe:
A teoria é a reproducao, no plano do pensamento, do movimento real do objeto. Esta reproducédo, porém,
ndo é uma espécie de reflexo mecénico, com o pensamento espelhando a realidade tal como um espelho
reflete a imagem que tem diante de si. Se assim o fosse, o papel do sujeito que pesquisa, no processo do
conhecimento, seria meramente passivo. Para Marx, ao contrario, o papel do sujeito é essencialmente ativo:
precisamente para apreender ndo a aparéncia ou a forma dada do objeto, mas a sua esséncia, a sua estrutura
e a sua dindmica (mais exatamente: para apreendé-lo como um processo), o sujeito deve ser capaz de
mobilizar um méximo de conhecimentos, critici-los, revisa-los e deve ser dotado de criatividade e
imaginacdo (Netto, 2009, p. 675).
Como caminho para conhecer a realidade a ser estudada, a metodologia adotada utiliza o
paradigma sociocritico, que, de acordo com Claudia Restrepo (2003), pressupde iniciativas que

fomentem reflexbes criticas sobre a realidade, construindo respostas para as necessidades

3 Segundo Boron (2001), nas ciéncias politicas os alcances da crise tedrica sdo mais sufocantes: resignou-se as
instituigdes politicas da sociedade capitalista; colonizagdo metodoldgica da economia neocléssica; perda de
importancia da reflexdo tedrica; crescente distanciamento da realidade politica, esterilidade propositiva. Para a
sensibilidade pds-moderna a realidade é uma infinita combinagdo de jogos de linguagem, ilusbes, fendmeno
permanente discursivo, a ser interpretada a partir de uma perspectiva sociocultural dada. N&o tem o objetivo de
interpretar o0 mundo e, menos ainda, de muda-lo.
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humanas/sociais. Nesta visdo, é notoria a elaboracdo cientifica com abrangéncia de interacdes
intersubjetivas, articulagdes politicas, éticas e filoséficas.

O paradigma sociocritico é caracterizado pela natureza dialético-critica da construgdo do conhecimento e

pelo papel da ideologia no processo cientifico. Além da interpretacdo de realidades dos sujeitos

(caracteristica do paradigma hermenéutico), o paradigma sociocritico possui um componente ativo, no qual

a pratica é critica e colaborativa. A construgdo do paradigma sociocritico deriva principalmente da teoria

critica, especificamente dos conceitos de pensamento critico, racionalidade comunicativa e agdo

comunicativa. Visualizamos o potencial do paradigma sociocritico em fortalecer nos cidadaos a capacidade

de enxergar contradicdes (Restrepo, 2003).

A adocdo de teorias criticas condiz com o método dialético, pois:

Considera que tanto o objeto quanto o sujeito do conhecimento sdo construcles sociais, histéricas e

culturais bastante complexas que fazem parte de uma teia de relacGes, poderes e contrapoderes que afetam

um ao outro. O tipo de transacBes que sdo estabelecidas entre sujeitos e estrutura atribui um carater
transitorio a proposicdes analiticas elaboradas pela teoria e localizam seu papel na base da reflexdo sobre
as estruturas a partir das quais sdo produzidas as realidades sociais e as categorias que as nomeiam.

Ratificando que a complexa teia de relacfes e contradi¢fes existe - entre sujeitos e sociedade produz

resultados nefastos, a finalidade da teoria critica estd localizada ndo na declaracdo de verdades sobre o

mundo social, mas na geragdo de modelos interpretativos que tendem a transformar esta realidade,

organizando a acao politica (tradugdo nossa. Restrepo, 2003, p. 23).

No ambito das categorias do método dialético a investigacdo privilegia a “totalidade” e
“contradi¢do” para compreender as multiplas determinagdes do real, que estéo interligadas em seus fatos
econdmicos, sociais e ideias e se entrelacam em conflitos de constantes tensdes, lutas e jogos sociais de
interesses. Citando Lukacs, que considera o mais importante fil6sofo marxista contemporaneo,
Goldmann (1979) valoriza o materialismo dialético exatamente no principio da totalidade:

N&o é a predominancia dos motivos econdmicos na explica¢do da histéria que distingue de modo terminante

0 marxismo da ciéncia burguesa; € o ponto de vista da totalidade. A categoria da totalidade, a predominancia

universal e determinante do todo sobre as partes constitui a propria esséncia do método que Marx emprestou

de Hegel e transformou de maneira a fazé-lo a fundamentacédo original de uma ciéncia inteiramente nova

(...). A predominancia da categoria da totalidade é o suporte do principio revolucionario na ciéncia (Lukacs

apud Goldmann, 1979, p. 49).

Nesta compreensdo, a totalidade ndo é a soma das partes. A realidade ndo deve ser entendida
segundo a regra cartesiana, dividindo-a em partes, conduzindo o pensamento por ordens, nem sob a ideia
de comecar do simples para chegar ao complexo. Nas palavras de Goldmann:

O pensamento dialético, por principio, rejeita essa ordem. Ele se opfe ao racionalismo cartesiano ndo

apenas pelo contetido do que ensina, como também pelo método que preconiza, pois, parte da ideia de

totalidade e afirma que as partes ndo podem ser compreendidas nelas préprias, fora de sua relagdo com o

todo, do mesmo modo que o todo fora das partes que o constituem (...) (Goldmann, 1979, p. 44).

O método dialético propde a investigacdo da realidade pelo estudo da sua ag&o reciproca, mutavel

e contraditoria. Se opondo ao conhecimento rigido, pois tudo é visto em mudanca constante, reconhece
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a mitua e constante construgdo dos sistemas de relacdes, a interioridade e a exterioridade como
constitutivas. Nas palavras de Minayo:

Considera que o fendmeno ou processo social tem que ser entendido nas suas determinacBes e

transformacdes dadas pelos sujeitos. Compreende uma relagdo intrinseca de oposicdo e

complementariedade entre 0 mundo natural e social, entre 0 pensamento e a base material. Advoga também

a necessidade de se trabalhar com a complexidade, com a especificidade e com as diferenciacbes que os

problemas e/ou “objetos sociais” apresentam (1994, p. 25).

Desta forma, a totalidade investigada nesta tese, as relagdes sociais contemporaneas, fundadas na
articulacdo de diversas categorias que as estruturam, sdo analisadas de forma dialética, pois
compreendemos a realidade como um todo em constante desenvolvimento. E no movimento da historia,
produzida cotidianamente pelos homens e mulheres (seres sociais), e com todas as suas contradigdes a
serem percebidas, que a realidade a ser apreendida na investigagdo vai sendo reconstituida e apresentada
teoricamente.

Baseados nestas compreens0es, recorremos a histéria como estratégia central, desconstruindo o
aparente mistificado, implantado por senso comum ou por ideologias funcionais a interesses especificos.
Sistematizamos concepgdes que se contrapfem a perspectivas hegeménicas nos esforcando em
demonstrar como contraditoriamente podem atender a interesses divergentes e ocasionam rebatimentos
em todas as dimensdes da vida. Estas escolhas se devem ao fato de termos trabalhado sempre
considerando “a contradi¢do e o conflito; o ‘devir’; o movimento historico; a totalidade e a unidade dos
contrérios; além de apreender, em todo o percurso de pesquisa, a dimensdo filoséfica, material/concreta
e politica” (Mioto, 2007, p. 39) que envolvem o objeto de estudo.

A abordagem teorico-metodologica que utilizamos favoreceu a andlise das articulagbes entre
classe, raca e género na sociabilidade atual, entendendo como estruturam relagdes sociais. Recorremos
reiteradamente a histéria de consolidacdo do modo de producdo capitalista, escraviddo e colonialismo
para entender o “lugar” social destinado as mulheres negras ainda nos dias atuais, bem como as

expressdes destas estruturas e representacdes na politica de educacao e na intervencao do Servico Social.

4.2 Métodos e técnicas de investigacao

As estratégias de pesquisa que coadunam com esta perspectiva apresentada devem ser das mais
interativas. Optamos pelo estudo de caso, como método de recolha de dados, por percebé-lo como o
método que visa a compreender fendmenos sociais complexos, objetivando explicar, analisar e
transformar. De acordo com as analises de Robert Yin (2001, p. 29), os estudos de caso tém a pretensao
de fazer generalizagdes apenas como proposicOes tedricas, pois “como o0 experimento, ndo representa
uma “amostragem’, e 0 objetivo do pesquisador é expandir e generalizar teorias (generaliza¢do analitica)
e ndo enumerar frequéncias (generalizacdo estatistica)”. Yin explica que os estudos de caso devem ser
priorizados em estudos de eventos e situacBes contemporaneas, sendo possivel, portanto, realizar

observacdes, entrevistas e recolhas de dados diretas e sistematicas:
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O estudo de caso € a estratégia escolhida ao se examinarem acontecimentos contemporaneos, mas quando
ndo se podem manipular comportamentos relevantes. O estudo de caso conta com muitas das técnicas
utilizadas pelas pesquisas histdricas, mas acrescenta duas fontes de evidéncias que usualmente ndo séo
incluidas no repertério de um historiador: observagdo direta e série sistematica de entrevistas. Novamente,
embora os estudos de casos e as pesquisas histdricas possam se sobrepor, o poder diferenciador do estudo

é a sua capacidade de lidar com uma ampla variedade de evidéncias - documentos, artefatos, entrevistas e

observacdes - além do que pode estar disponivel no estudo histérico convencional (idem, p. 27).

Esta investigacdo ocorreu em duas etapas. A primeira etapa teve o objetivo de explorar o estado
da arte a0 mapear as principais autoras e autores que abordam o tema, bem como a identificacdo das
escolas profissionais em Portugal e Brasil, definindo critérios de escolha das mesmas, a saber: Ser uma
escola profissional de nivel secundario/médio; natureza publica, sob responsabilidade dos Estados e
vinculadas aos respectivos Ministérios da Educacgdo; haver atuagdo do Servico Social na equipe da
escola; obter a aceitagdo de participacdo na pesquisa tanto por parte do/a profissional de Servico Social
quanto da direcdo da escola. Na segunda etapa da pesquisa realizamos a pesquisa de campo, através de
entrevistas e grupo focal com roteiro semiestruturado junto a jovens afrodescendentes/negras egressas
dos cursos técnicos.

No que concerne a temporalidade, esta investigacdo privilegiou o foco nos anos em que a
pesquisa se desenvolveu (2017-2019), coletando indicadores estatisticos atuais, nomeadamente
disponiveis em 2018 e 2019 nos sites das organizagdes internacionais e nacionais de Portugal e Brasil
e, entrevistamos as estudantes concluintes dos cursos profissionais do ano letivo de 2018.

Os territorios foram anteriormente definidos em decorréncia da aproximagdo profissional da
pesquisadora no Brasil (cidade de Salvador, estado da Bahia, regido Nordeste do Brasil) e sua
localizagdo em Portugal (Distrito de Lisboa, Amadora) e coincidem com a concentragdo da populacéo
afrodescendente/negra, conforme veremos nos dados apresentados. N&o tivemos a intencdo de realizar
comparagdes entre estes, inclusive devido a seus diferentes contextos e por ndo termos o objetivo de
promover generaliza¢fes populacionais ou estatisticas, mas sim analiticas da complexidade da realidade
pesquisada.

Com base em Mioto (2007, p. 44), podemos afirmar que também desenvolvemos uma pesquisa
bibliografica, pois “ela é sempre realizada para fundamentar teoricamente o objeto de estudo,
contribuindo com elementos que subsidiam a analise futura dos dados obtidos”. Segundo a autora, a
coleta de dados é iniciada com a adocdo de critérios que delimitam o universo de estudo, orientando a
selecdo do material. Nossos principais parametros de selecdo da literatura a ser revisada foram tematicos
(as obras relacionadas ao objeto de estudo, de acordo com os temas que lhe sdo correlatos) e linguistico
(priorizamos obras no idioma portugués). As fontes foram livros, periodicos, teses, dissertacoes,
coletaneas de textos etc.

A revisdo de literatura, baseada em producdes tedricas e académicas, foi desenvolvida em todas

as etapas da pesquisa e utilizada com vistas a identificar autoras e autores que discutem as categorias
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analisadas, para reconstrui-las intelectualmente nos capitulos tedricos e contribuir nas analises dos
resultados da pesquisa de campo. Tivemos como estratégias mapear as principais produgdes que
discutem a associa¢do entre racismo, capitalismo e género de forma articulada, tratando da mulher negra
e, na area do Servico Social e Educacdo, que se aproximassem do objeto de estudo, interseccionando
opressdes nas escolas.

As principais referéncias nas discussdes da tematica foram acessadas também através das
indicagdes das produgdes académicas que se vinculavam ao tema, via bancos de teses e disertagdes das
instituicGes de ensino em ambos 0s paises. Através das revistas académicas e livros publicados sobre o
Servigo Social e Educacdo nos dois paises, conhecemos docentes e profissionais que se dedicam a
sistematizacdo e reflexdo da pratica. As palavras-chave associadas nas buscas foram: Servi¢o Social,
educagdo, racismo, género, opressdes, mulher, jovem, afrodescendente, negra.

A analise documental privilegiou, no ambito da educacdo, as legislacGes educacionais e as
principais transformagdes da educacdo profissional nos dois paises, bem como as regulamentac@es de
programas e projetos sociais em execucdo na politica de educacéo e nas escolas. No &mbito do Servigo
Social, buscou as leis de regulamentacdo da profissdo em cada pais, as publica¢fes internacionais da
FITS, os cddigos de ética e/ou proposi¢des e publicagdes da categoria via organismos representativos
tanto em Portugal quanto no Brasil. Com o intuito de perceber as tematicas pesquisadas na formagao
profissional, analisamos os curriculos dos cursos de Servico Social. Em Portugal, o levantamento
utilizou como fonte o portal eletrénico DGES - Direcdo Geral do Ensino Superior™. Por meio de
consulta realizada no site através dos filtros: curso “Servigo Social” e tipo de curso “Licenciatura - 1°
ciclo”. No Brasil adotamos como parametro duas pesquisas que ja haviam realizado este mapeamento
(Rocha, 2014; Oliveira, 2015).

A recolha de dados também recorreu a estatisticas com o objetivo de extrair significados e
apresentar os diferentes contextos dos paises pesquisados a partir dos indicadores macroconjunturais
socioecondmicos e educacionais, conjuntamente com a interpretacdo de dados qualitativos.
Conseguimos assim “entender melhor um problema de pesquisa ao convergir (ou triangular) tanto
tendéncias numéricas amplas de pesquisa quantitativa quanto detalhes de pesquisa qualitativa”
(Creswell, 2007, p. 111). Ao contrario do Brasil, apesar de Portugal ndo realizar censos étnico-raciais,
indicadores de imigracdo, nacionalidade, naturalidade e fenotipo foram identificados em outras
pesquisas e aproveitados para analise.

A observacao foi uma técnica utilizada transversalmente a todas as etapas da pesquisa e teve o
objetivo de complementar informaces e favorecer analises. De acordo com os critérios fornecidos por

Gil (2009), nesta investigagdo a observagido se deu de forma “natural” no ambito da instituigdo que a

" DGES - Diregéo Geral do Ensino Superior. Disponivel em:
http://www.dges.gov.pt/pt/pesquisa_cursos_instituicoes?plid=372&instituicao=&cursos=Servi%C3%A70%2
0Social&distrito=&tipo_ensino=&tipo_estabelecimento=&area=&tipo_curso=8). Acesso em 29 jul. 2018.
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autora esta vinculada (Brasil) e, de forma “artificial”, na escola em que a pesquisadora se inseriu com o
objetivo Unico de realizar a pesquisa (Portugal).

As entrevistas foram realizadas nas duas escolas participes desta investigacdo. Caracterizaram-se
como semiestruturadas e as questdes foram previamente formuladas em guido, revistas e validadas
diversas vezes, especialmente sob a orientacdo da pesquisa, contribuicdo de especialistas e aprovacao
do Comité de Etica na Pesquisa — CEP (Brasil). As entrevistas semiestruturadas, denominadas por Flick
(2009) de entrevista semipadronizada, reconstroem os contetidos da teoria subjetiva (“termo que se
refere ao fato de os entrevistados possuirem uma reserva complexa de conhecimento sobre o tdpico em
estudo”). Para o autor, nesse tipo de entrevistas, “sdo feitas perguntas controladas pela teoria e
direcionadas para as hipoteses” (ibid.).

Planejamos a realizagdo das entrevistas com o objetivo de valorizar as experiéncias, narrativas,
memorias e reflexdes das jovens afrodescendentes/negras acerca de suas trajetérias educacionais,
buscando perceber: o histérico na educacao, a relacdo com a escola e o curso que estdo concluindo, as
referéncias, a participagéo, a consciéncia que tém da sua realidade social, as vivéncias de situacdes de
discriminagéo por raga/etnia, classe e género e como as percebem, as condigdes de trabalho/renda e suas
perspectivas para acesso ao nivel superior, dentre outras relevantes questfes. Consideramos que as
entrevistas foram imprescindiveis tanto para obter informacdes a respeito da materialidade das opressdes
na trajetoria escolar, quanto seus enfrentamentos enquanto demandas & intervencéo do Servico Social.

O uso da técnica do grupo focal ndo estava previsto no projeto inicialmente, mas houve uma
flexibilidade de inseri-la durante a realizacdo das entrevistas em Portugal, por percebermos que
precisavamos aprofundar algumas questes que ndo estavam vindo a tona de forma tdo explicita nas
entrevistas individuais. Ao definir pela incorporagdo do grupo focal, constatamos que “os desenhos dos
estudos qualitativos sdo flexiveis e respeitantes ao objeto de estudo” (Vilelas, 2009, p. 107).

As facilidades em desenvolver os grupos se deram por haver mais estudantes voluntarias para a
pesquisa do que se planejou, além de que as turmas ja conviviam em maioria durante alguns anos letivos,
jatendo, portanto, algum nivel de intimidade propicia para dialogar sobre as questdes de suas trajetorias
e contextos socioeducacionais. Para Flick (2009), o grupo focal é uma entrevista em grupo. E uma
técnica qualitativa de coleta de dados usada para amplificar a situacdo da entrevista:

Técnica de investigacdo na qual o investigador rene, num mesmo local e durante certo periodo, uma

determinada quantidade de pessoas que fazem parte do publico-alvo das suas investigagoes, tendo como

objectivo colher, a partir do dialogo e do debate com e entre eles, informagdes acerca de um tema especifico.

A “fala” que ¢ trabalhada nos grupos focais ndo ¢ meramente descritiva ou expositiva, ela revela os pontos

de vista expressos pelos participantes” (Vilelas, 2009, pp. 221-222).

Nossa forma de trabalho se enquadra nessa conceituacao, da qual coaduna Vilelas, ao afirmar que
os grupos focais sdo um tipo de estudo quanto ao critério de procedimento técnico, defende: “¢ uma
metodologia qualitativa que se desenvolve através de entrevistas grupais. Sao apropriados para estudos

que procuram entender atitudes, preferéncias, necessidades e sentimentos” (2009, p. 221).
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Nas entrevistas houve a grande valia de adentrar em questdes mais subjetivas, pois as jovens
ficaram sozinhas e puderam falar das suas questfes mais individuais. No grupo focal, apreendemos
guestdes mais do contexto que estdo inseridas e as percepcdes de todas as participantes se ampliaram,
promovendo uma participacdo mais descontraida. As intervencdes em grupo favorecem ativacdo de
ideias e memorias. Os exemplos utilizados por uma participante influenciavam nos processos de empatia
para o compartilhamento de experiéncias. Sobre estas possibilidades de trocas, explica Vilela:

Correspondem a maneira pela qual as opinides sdo produzidas, manifestadas e trocadas na vida quotidiana

(...). Outra caracteristica das discussdes em grupo é que as corre¢des por parte do grupo — no que diz respeito

a opinibes que ndo sejam corretas, que ndo sejam socialmente compartilhadas ou que sejam radicais — séo

disponibilizadas como um meio de validar enunciados e pontos de vista. O grupo transforma-se em uma

ferramenta para a reconstrugdo de opinides individuais da forma mais apropriada. (2009, p. 182).

A intervencéo grupal de fato proporcionou maior aproximagéo com o objeto de estudo, na medida
em que o seu guido foi especialmente elaborado ap6s a realizagdo de algumas entrevistas e a percep¢ao
do que poderia ser mais aprofundado. O roteiro do grupo focal é, portanto, mais reduzido em questoes,
mas mais preciso nas questdes que se buscava responder. Utilizamos imagens associadas as perguntas e
facilitamos o debate mais livre entre as participantes. Interessante mencionar como foi notoriamente
constatada a maior facilidade de expressdo em grupo, pois 0s exemplos de uma participante ecoam nas
demais as fazendo refletir, contrapor, concordar, trazer novas situagoes e fatos sob outras perspectivas.

Em todos os dois grupos focais a pesquisadora contou com a colaboracéo de observadoras™,
seguindo as recomendacdes do Comité de Etica na Pesquisa — CEP e as referéncias que indicam a
importancia deste apoio para que a pesquisadora possa: se ater aos participantes, observar melhor o
decorrer do contetdo, emitir as questdes, interferir para os aprofundamentos necessarios, equilibrar a
fala entre as pessoas que possam monopoliza-la ou se omitir demais, perceber o0 momento de inserir
outros topicos ao debate e estar atenta a possiveis emocdes e situacdes que exijam intervencdes.

As técnicas de recolha de dados, nomeadamente as entrevistas e grupo focal, foram apresentadas
e realizadas nos dois campos empiricos. Importante destacar que ndo ha o objetivo de supervalorizar o
nimero de participantes. Nos estudos de caso, 0s sujeitos sdo envolvidos ndo com a intengdo de
generalizar os resultados, mas sim que sejam representativos da realidade estudada naquele contexto.

A técnica de analise de dados privilegiada foi a analise de contetdo, utilizando todo o material

textual transcrito das entrevistas individuais e grupos. Planejamos inicialmente no projeto da

5 O papel do observador foi registrar acontecimentos, expressdes e alteracdes dos participantes, além de contribuir
com o material técnico e de apoio. No Brasil, conforme recomendacgéo do CEP, além da observadora, contamos
com a participagdo de uma psicéloga, que acompanhou 0 grupo com o objetivo de intervir em abalos
emocionais, caso tivesse sido necessario. Em Portugal, participou como observadora voluntariamente uma
mulher negra, brasileira. A relagdo desta com a pesquisadora residiu no interesse comum pelo tema e
disponibilidade. No Brasil, a observadora e a psicologa foram igualmente convidadas e voluntéarias, tendo ambas
se disposto a contribuir por considerarem a relevancia do tema e da pesquisa.
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investigacdo a realizacdo total de 20 (vinte) entrevistas. Este numero foi superado e valorado, com um
total de 41 jovens afrodescendentes/negras voluntarias. As entrevistas e grupos focais foram gravadas
mediante autorizacao prévia dos participantes e posteriormente foram todas transcri¢@es integralmente,
sem nenhuma correcao nas falas. Apds estes trabalhos, transpomos todas as transcri¢des para o software
ATLAS.ti:

ATLAS.ti é uma poderosa plataforma de trabalho para a analise qualitativa de grandes massas de dados

textuais, graficos, de audio e video. Ele oferece uma variedade de ferramentas para realizar as tarefas

associadas a qualquer abordagem sistematica para dados ndo estruturados, isto é, dados que ndo podem ser
significativamente analisados por abordagens estatisticas formais. No decorrer de uma analise qualitativa,

ATLAS: ti ajuda vocé a explorar fendmenos complexos escondidos em seus dados. Para lidar com a

complexidade inerente das tarefas e dos dados, ATLAS.ti oferece um ambiente poderoso e intuitivo que o

mantém focado nos materiais analisados. Ele oferece ferramentas para gerenciar, extrair, comparar,

explorar, e remontar pecas significativas de grandes quantidades de dados em formas criativas, flexiveis,
mas sistematicas. (Friese, 2014, p. 10, apud Nascimento, 2018, pp. 242-243, traducdo do autor).

Acerca da organizagao da analise, Laurence Bardin divide-a em trés fases, sendo a primeira a fase
da pré-analise (leitura flutuante), que nos possibilita elaborar indicadores e cddigos, com base nos
objetivos da pesquisa. A segunda é de escolha dos documentos, na qual optamos por transpor todas as
entrevistas e grupo focal no software ATLAS.ti. A terceira fase é de formulagdo das hipoteses com
afirmacg0es provisorias que nos propomos a verificar, ou seja, fazer as suposi¢des, fundadas na temética
da pesquisa, sem a preocupacdo de expor a frequéncia que aparecem (Bardin, 2016, pp. 121-128).

De forma similar, Minayo (2002, p. 77) elenca quatro fases, referindo-se a pré-analise, exploracéo
do material, tratamento dos resultados e interpretacdo. Através do método hermenéutico-dialético,
esclarece que é imprescindivel situar o contexto, ter como ponto de partida o interior da fala e ponto de
chegada a especificidade histérica e totalizante que produz a fala. Cientes de que o discurso produzido
pela fala sempre terd relagdo com o contexto socio-histérico, criamos unidades hermenéuticas diferentes
para cada estudo de caso, que tiveram seus codigos, agrupamentos de respostas e outputs separados e
diferenciados, facilitando a andlise e a apresentagdo dos resultados. No entanto, houve cédigos
semelhantes e 0os mapas de analise foram similares, assim como 0s roteiros de entrevista e do grupo
focal. Importante mencionarmos que nao foi valorizada a quantidade de respostas e suas discordantes,
apesar de mencionarmos quando os nimeros se destacavam em termos de absoluta maioria.

O anexo | foi elaborado com vistas a organizar tais categorias e associa-las aos termos do software
utilizado. Sua sistematizacao ajuda a esclarecer como foi feita a codificacdo. O contetido das entrevistas
e grupos foi codificado com a ajuda do referido sistema através da identificagdo e agrupamento de
“codigos” (categoria com base nos critérios de respostas) e “super-codigos” (categoria relacionada as
questdes), relacionando-os as categorias previamente planeadas para a analise, familias (categorias
tedricas).

Spink e Lima (1999) elucidam sobre a importancia de elaborarmos o “mapa” explicado acima,

pois,
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Os mapas tém o objetivo de sistematizar o processo de analise das préaticas discursivas em busca dos

aspectos formais da construcdo linguistica, dos repertdrios utilizados nessa construcdo e da dialogia

explicita na producdo de sentidos. Constituem instrumentos de visualizagdo que tém duplo objetivo: dar
subsidios ao processo de interpretagdo e facilitar a comunicagdo dos passos subjacentes ao processo
interpretativo (...). Com o duplo objetivo de dar subsidios para a analise e dar visibilidade aos seus

resultados, os mapas néo sdo técnicas fechadas. Ha4 um processo interativo entre analise dos contelidos e

elaboracdo das categorias (...). O préprio processo de analise pode levar a redefinicdo das categorias,

gerando uma aproximacao paulatina com os sentidos vistos como atividade-fim (1999, p. 107).

Conforme elucidamos, “a constru¢do dos mapas inicia-se pela definicdo de categorias gerais, de
natureza tematica, que refletem sobretudo os objetivos da pesquisa. Nesse primeiro momento,
constituem formas de visualizagdo das dimensdes tedricas” (1999, p. 107). Doravante, as categorias das
respostas das entrevistadas sdo codificadas e designadas de categorias especificas. Foram agrupadas
levando em consideragdo os seguintes aspectos: ser excludentes, apesar de ndo termos o objetivo de
guantificar as respostas; clareza, tanto por existir na realidade quanto por ter sido citada pelos
pesquisadores; ter significado pratico, ndo abarcando amplamente outros significados; objetividade,
podendo ser classificados igualmente por outros pesquisadores.

Visamos a extrair do texto uma série de significacdes e suposi¢cdes detectadas por meio dos
indicadores que Ihe estdo ligados. Segundo Gil (1999), as hip6teses nas ciéncias sociais sdo supostas
respostas ao problema a ser investigado, ou seja, suposicOes face as questdes de pesquisa. O seu papel
fundamental é sugerir explicagdes para os fatos. Desta forma, a hipdtese conduz a verificacdo empirica,
objetivo da pesquisa cientifica. Nesta investigacdo, quanto a relacdo entre as variaveis, indicamos que
sdo reciprocas, pois se influenciam mutuamente (Gil, 1999, p. 56).

A analise de contetido espera compreender o pensamento do sujeito através do contetido expresso
no texto, numa concepcao transparente de linguagem (Caregnato & Mutti, 2006, pp. 683-684). A analise
de conteldo categorial, de forma mais explicita, se d& da seguinte forma:

Codificar ou caracterizar um segmento é coloca-lo em uma das classes de equivaléncias definidas, a partir

das significacdes, [...] em funcdo do julgamento do codificador [...] 0 que exige qualidades psicolégicas

complementares como a fineza, a sensibilidade, a flexibilidade, por parte do codificador para apreender o

que importa. A andlise categorial é o tipo de anélise mais antiga e na pratica a mais utilizada. Funciona por

operagdes de desmembramento do texto em unidades, em categorias segundo reagrupamentos analdgicos.

A andlise categorial podera ser tematica, construindo as categorias conforme os temas que emergem do

texto. Para classificar os elementos em categorias é preciso identificar o que eles tém em comum,

permitindo seu agrupamento (Caregnato & Mutti, 2006, p. 682).

A codificacdo ¢ a fase de “tratar” o material, é a analise dos dados propriamente dita. A analise
categorial € uma técnica da analise de contetido: “Funciona por operacdes de desmembramento do texto
em unidades, em categorias segundo reagrupamentos analdgicos. Entre as diferentes possibilidades de
categorizacgdo, a investigacdo dos temas, ou anélise tematica, é rapida e eficaz na condigéo de se aplicar

a discursos directos (significacdes manifestas) e simples. (2016, p. 199).
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Se em um primeiro nivel de interpretacdo, na fase exploratéria, formulamos as categorias gerais
das questoes (“code”), associando-as as categorias analiticas - “family”. Em um segundo nivel, na fase
propriamente interpretativa dos dados, temos 0s pontos de partida e chegada da explicacdo de Minayo,
pois associamos os contelidos, organizamos e classificamos os dados. Por fim, realizamos as analises
estabelecendo articulacBes entre os dados e os referenciais tedricos da pesquisa, estabelecendo, assim,
relacBes tedrico-préaticas, entre o concreto e 0 abstrato, o geral e o particular.

Pelos critérios de Bardin, identificamos nosso critério de categorizagdo como semantico, por
categorias tematicas. A analise de registro foi o tema, que ¢ “a unidade de significacdo que se liberta
naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura.
O texto pode ser recortado em ideias constituintes, em enunciados e em proposi¢des portadores de
significados isolaveis” (ibid., p. 131). Face ao exposto, seguimos ao proximo topico para apresentar 0s
aspectos éticos da pesquisa e seu desenvolvimento em Portugal e no Brasil.

4.3 Campo empirico, universo e amostra

Esta investigacdo se consolida com dois campos empiricos em duas escolas profissionais em pleno
funcionamento, que aceitaram participar da investigacéo, reconhecendo a existéncia do objeto de estudo
em questdo. O universo da pesquisa € constituido pelas estudantes egressas dos cursos profissionais das
escolas participes da investigacdo. Em Portugal, corresponde as jovens afrodescendentes do 12° ano dos
cursos profissionais oferecidos pela escola pesquisada em Portugal no ano letivo de 2018. No Brasil,
correspondem as jovens negras do 4° ano dos cursos de nivel médio na forma integrada do Instituto
Federal de Educacdo da Bahia — IFBA/Campus de Salvador.

A amostra foi composta pelas jovens afrodescendentes/negras que se voluntariaram a participar
das entrevistas e grupos focais e se caracterizou como ndo-probabilistica, pois tentamos reproduzir o
mais fielmente possivel a populagdo-alvo, levando em consideracao as caracteristicas pré-estabelecidas
da populacdo, neste caso, mulher afrodescendente/negra. Caracteriza-se como “acidental” ou por
conveniéncia, pois sao compostas por acessibilidade, a medida que as jovens se voluntariavam e podiam
conceder a entrevista (Gil, 1999). Os procedimentos de cada coleta de dados em cada pais/escola serdo
apresentados a seguir, pois foram determinadas face as particularidades de cada contexto.

A definicdo do territério que participaria desta investigacdo em Portugal se deu por alguns
critérios que foram desenhados especialmente ap6s a dificuldade de se obter um panorama geral de
escolas profissionais com atuacdo do Servico Social, mesmo apo6s visitas presenciais e solicitagdes por
e-mail nos contatos do Ministério da Educacdo’. O conselho de Amadora, distrito de Lisboa, foi

escolhido diante das seguintes constatagdes:

6 Diversas solicitaces foram feitas pela pesquisadora a Direcdo Geral de Ensino — MEC através de visita
presencial, mensagens enderegadas ao e-mail do site www.dgeste.mec.pt e acesso ao link de pedidos disponivel
em www.dgeec.mec.pt/np4/pedido_dados. Sem retornos favoraveis sobre a lista de escolas publicas
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1- Indicadores comprovam que é uma das regiGes mais populosas do pais e com presenca
fortemente marcada pela populacdo afrodescendente/negra, conforme demonstra o grafico e analise do

Instituto Nacional de Estatistica — INE de Portugal:

Gréfico 2 — Principais municipios de residéncia da populacdo de nacionalidade estrangeira, 2011
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Fonte: INE, Censos 2011.

Analisando a distribuicdo geogréfica das principais nacionalidades verifica-se uma forte
concentracdo na Grande Lisboa da populacdo oriunda dos Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa (PALOP), com especial incidéncia nos municipios de Sintra e Amadora. Estes dois
municipios absorviam 35% do total da comunidade cabo-verdiana, 26,6% da angolana e 37,3% dos
cidaddos da Guiné-Bissau (INE, 2011).

2- Maior possibilidade de mapeamento das escolas profissionais e visitas institucionais a todo o
universo possivel da pesquisa, pois através de contatos telefénicos pudemos confirmar a presenca do
Servigo Social nas escolas e agendamos visitas diretamente com as profissionais;

3- Pela proximidade da capital onde a pesquisadora residia e possuia vinculo de ensino (ISCTE-
IUL/Lisboa).

No que tange a escolha da escola portuguesa para compor o estudo de caso, o critério Gnico foi o

interesse e disponibilidade conjuntos da profissional em Servigo Social e da direcdo da escola em

profissionais de Lisboa que tém atuagdo do Servigo Social, acessamos 0s sites institucionais e identificamos o
nimero de escolas, natureza publica e contato telefonico. Este mapeamento foi realizado pelo site da
“Infoescolas”. Acesso pelo link: https://www.infoescola.com/, site que congrega ndo apenas a lista das escolas,
mas a informacdo da modalidade de ensino (cientifico-humanisticos e cursos profissionais). Apds mapearmos
as escolas em Lisboa e Amadora, definimos o conselho de Amadora como estratégico por nos permitir conhecer
todas as escolas com o perfil desejado. Ligamos para todas as escolas publicas profissionais de Amadora para
obter a informacao complementar que precisavamos sobre a inser¢do do Servigo Social, pois este dado ndo esta
disponivel nos sites. O mapeamento detectou que Amadora possui um total de 9 escolas secundérias, sendo que
6 sdo publicas. J& Lisboa possui um total de 62 escolas secundarias, sendo que 27 sdo publicas e 35 privadas.
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participar da investigacdo. Apos o estudo exploratério de identificacdo das escolas publicas de nivel
secundario profissionais, pudemos constatar que havia assistentes sociais nas escolas que sao
Agrupamentos e se vinculam ao Programa “Territdrios de Intervencao Prioritarios” — TEIP.

Amadora possui um total de 9 (nove) escolas secundarias, sendo que 6 (seis) sdo publicas e
ofertam tanto os cursos cientifico-humanisticos quanto os cursos profissionais. Das 3 (trés) escolas
privadas, 1 (uma) oferta apenas cursos cientifico-humanistas e 2 (duas) escolas ofertam exclusivamente
educacdo profissional, sendo a mesma instituicdo, mas com duas escolas. A imagem abaixo ilustra os

estabelecimentos de ensino publico de nivel secundério da regiéo.

Quadro7- Ensino secundério / Estabelecimentos de ensino

Amadora Qeste Esc. Sec. Seomara da Costa primo Venteira

D. loao V. Esc. Sec. EB 2,30, Joao V Aguas Livres
Dr. Azevedo Neves Esc. Sec. EB2,3 Dr. Azevedo Neves Aguas Livres
Fernando Namora Esc. Sec. Fernando Namora Encosta do S0

Maes d'Agua Esc. Sec. + EB 2/3Maes d"Agua Falagueira-Venda Mova

Ploneiros da Awviacao

- Esc. Sec. da Amadora Venteira
Fortuguesa

Fonte: Guia de matriculas 2018.

Apdbs contato telefébnico com as 6 (seis) escolas publicas que ofertam cursos profissionais,
detectamos que em 4 (quatro) delas ha profissionais de Servigo Social atuando. Solicitamos por telefone
as respectivas assistentes sociais que nos recebessem para apresentacdo da pesquisa e para conhecer 0
trabalho desenvolvido pelas mesmas. Apds contatos e envio de e-mails registrando o pedido,
conseguimos efetivar todas as visitas do perfil desejado para escolha da escola. Conforme sistematizagdo
no anexo C, as escolas Fernando Namora e Amadora ndao foram visitadas por ndo possuirem
profissionais de Servigo Social atuando na ocasido, o que ndo atende a um dos critérios estabelecidos na
pesquisa. As visitas realizadas foram de fundamental importancia para conhecer o territorio e ter um
panorama geral da insercdo e atuacdo das assistentes sociais nas escolas. Todas as profissionais
demonstraram muita disponibilidade em receber a pesquisadora e escutar sobre a pesquisa.

A partir daqui subescrevemos a escola pesquisada em Portugal apenas como “A Escola”, que foi
visitada no dia 09 de maio de 2018, ap6s solicitacdo por telefone com a assistente social e por e-mail ao
diretor geral. Na ocasido fomos atendidas pela assistente social que apresentou a escola, 0s principais
projetos e acBes desenvolvidos, demonstrando interesse que a pesquisa fosse realizada na mesma. No
dia seguinte, 10 de maio, nova visita foi realizada com o intuito de conversar com o diretor em exercicio,

gue aceitou e autorizou expressamente a participacdo da escola nesta pesquisa. Ratificamos a
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importancia imprescindivel da contribuicdo da assistente social da escola em valorizar esse estudo e
fornecer todo apoio e suporte necessarios tanto na insercdo da pesquisadora na escola quanto no acesso
as estudantes e documentos institucionais.

Diante da confirmacdo da escola como participe do estudo de caso, iniciamos a coleta de
documentos institucionais da escola, via secretaria, dire¢do, coordenadores de curso, diretores de turma,
relatérios e dados do Servico Social e do setor ao qual estd vinculado. Tais documentos permitem
analisar a atuacdo do assistente social na escola, especialmente as necessidades e respostas que tém
ocupado a sua atuagdo. Neste interim, as informacdes disponibilizadas através do questionério de
caracterizagdo aplicado pela escola aos estudantes em 2018 foram fundamentais para a descrigdo do
universo e amostra da pesquisa.

O universo da pesquisa, constituido pelas estudantes do 12° ano dos cursos profissionais
oferecidos pela escola’ no ano letivo de 2018 perfaz um total de 88 matriculados, sendo 55 mulheres.
A tabela abaixo expde os dados dos cursos que possuiam turmas de 3° ano, ficando, portanto, excluidos
os cursos profissionais de “Massagem de estética e bem-estar” ¢ “Multimédia”, por ndo terem egressos

no ano letivo em que a pesquisa se realizou.

Quadro 8 — Matriculas 12° ano por curso e sexo — “A Escola” portuguesa 2018

| Matriculas dos estudantes, segundo sexo, tipo de ensino e curso

Tipo de ensino/curso Sexo

Ensino Secundario
Masculino | Feminino | Total

Cientifico-Humanistico de Linguas € Humanidades 3 7 10
Cientifico-Humanistico de Ciéncias e Tecnologias 8 4 12

Total Ensino Secundario 11 11 22
Ensino Profissional

. - Total
Masculino | Feminino

Técnico de Design de Moda 0 12 12
Técnico de Electrotecnia 5 0 5

" No ensino profissional do ano letivo de 2018 existiam os cursos profissionais e turmas abaixo explicitados:

- Geriatria: 1° ano (10° ano) - 1 turma, 2° ano (11° ano)- 1 turma e 1 turma, 3° ano (12° ano);

- Restauracdo: Variante Restaurante/Bar: 1.° ano (10° ano) - 1 turma, 2° ano (11° ano) - 1 turma, 3° ano (12° ano)
- 1 turma;

- Restauracédo: Variante Cozinha/Pastelaria: 1° ano (10° ano) - 1 turma, 2° ano (11° ano)- 2 turmas e 3° ano (12°
ano) - 2 turmas;

- Eletrotecnia: 1 turma, 3° ano (12° ano) - 1/2 turma;

- Design de Moda: 2° ano (11° ano) - 1/2 turma; 3° ano (12° ano) - 1/2 turma;

- Multimédia: 1° ano (10° ano) - 1/2 turma;

- Massagens de Estética e Bem-Estar: 1° ano (10° ano) - 1/2 turmas; 2° ano (11° ano).
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Técnico de Geriatria 0 15 15
Técnico de Restauragdo - Cozinha - Pastelaria 10 8 18
Técnico de Restauracdo - Restaurante — Bar 7 9 16
Total Ensino Profissional 22 44 66

Total de matriculas 33 55 88

Fonte: elaboragdo propria realizada com informagdes do questionario de caracterizagdo aplicado pela
escola aos estudantes em 2018.

Conforme tabela acima, percebemos que, apesar de haver um equilibrio no nimero de estudantes
do sexo feminino e masculino (11 de cada), hd um maior nimero de estudantes do sexo feminino nos
cursos de linguas e humanidades (7 do sexo feminino e 3 do masculino), em detrimento da area de
ciéncias e tecnologias (8 do sexo masculino e 4 do feminino). Essa tendéncia evidencia a discussdo da
invisibilidade de mulheres nas ciéncias, como uma questdo da desigualdade de género, produto de uma
construgdo socio-historica. A grande maioria, 66 estudantes, estdo distribuidos nos 5 cursos
profissionais. Nestes, as mulheres sdo maioria (44 estudantes), no entanto, sdo notorias as diferengas
quantitativas da presenga dos sexos em cursos socialmente associados a cada género, a exemplo de
Geriatria e Design de Moda, Unicos cursos em que o nimero de jovens do sexo feminino é maior.

Apdbs esse mapeamento, percorremos todas as turmas de 12° ano em que havia estudantes do sexo
feminino apresentando a pesquisa e explicando os procedimentos de participacdo voluntaria, do que
dependiamos para perfazer a nossa amostra. Desde a identificacdo da pesquisadora e institui¢cbes a que
se vincula ao objeto, objetivos e procedimentos da entrevista (termos de compromisso e assentimento,
sigilo, dinAmica de trabalho) foram apresentados em sala de aula para todas as turmas. Desta forma,
todas as estudantes afrodescendentes/negras de todos os cursos profissionais foram convidadas a
participar da pesquisa. Nessas ocasifes fomos surpreendidas positivamente pelo interesse demonstrado
pelas jovens afrodescendentes/negras em participar.

A identificagdo étnico-racial ocorre desde este momento de apresentacdo da pesquisa nas turmas,
através da observacao e heteroclassificacdo étnico-racial (percepcao do fendtipo) pela pesquisadora,
registrada no diario de campo. Como a caracterizacao feita pela escola (questionario disponivel no anexo
D) ndo pergunta objetivamente sobre a autoclassificacdo étnico-racial, recorremos a relacdo de
nacionalidade e naturalidade das estudantes e seus pais para caracteriza-las. Conforme grafico 3 abaixo,
do total de 88 estudantes dos Ultimos anos dos cursos, ou seja, concluintes do ensino secundario e
profissional, 51 estudantes possuem nacionalidade portuguesa. Cabo Verde se destaca como o0 pais com
maior nimero de afrodescendentes da escola com 24 estudantes de nacionalidade declarada. Apenas 3
estudantes afirmam ser brasileiros. O gréfico nos trds ainda um panorama das matriculas, relacionando
a nacionalidade dos estudantes com o tipo de ensino. Podemos perceber que a maioria dos estudantes

do ensino profissional também é portuguesa, seguida dos estudantes cabo-verdianos.
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Gréfico 3 — Distribuicdo dos estudantes por nacionalidade e tipo de ensino

Matriculas segundo nacionalidade e tipo de ensino
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Fonte: elaboracédo propria realizada com informacGes do questionario de caracterizacéo
aplicado pela escola aos estudantes em 2018.

Ressaltamos que o fato de identificarmos a nacionalidade ndo garante a identificacdo étnico-
racial, pois esta constitui-se além da origem/naturalidade, apesar deste ser um critério importante. Desta
forma, ao mapear o universo da pesquisa na escola, o perfil dos estudantes concluintes nos deu dados
acerca do nimero de jovens mulheres nos cursos profissionais, mas apenas pistas sobre sua identidade
racial ao especificar a nacionalidade das jovens e de seus pais. O universo da pesquisa foi inicialmente
constituido pelas estudantes do sexo feminino, face o desafio de supor a identidade racial pela
descendéncia e nacionalidade, jA que ndo ha censo étnico-racial no pais. Dentre estas, a amostra
representou 50% das jovens e assegurou que todas fossem afrodescendentes/negras, tanto por
heteroclassificagdo da pesquisadora, no processo de busca das voluntérias, quanto por autoclassificacéo,
na medida em que as jovens se dispuseram a participar das entrevistas conhecendo os critérios. No
periodo de maio a junho de 2018 foram realizadas 13 entrevistas semiestruturadas e um grupo focal com
a participacéo de 9 estudantes’®.

No Brasil, a definigdo da escola foi estabelecida inicialmente pela delimitacdo do territorio, pois
a cidade de Salvador, capital do Estado da Bahia (regido Nordeste do pais) j& havia sido priorizada pela
necessaria contribuicdo que a investigacdo potencializa ao fornecer analises do local de atuacdo
profissional da pesquisadora. Além disso, € peculiar que a pesquisa se desenvolva em uma regido
historicamente marcada na histéria do pais: Foi no Estado da Bahia que o processo de

colonizacdo/escravidao se inicia no século XVI; a cidade de Salvador foi a primeira capital do pais;

8.0 grupo focal foi realizado através de um encontro com uma turma de estudantes do mesmo curso, facilitando
a dindmica e o aprofundamento das discussBes por ja se conhecerem e conviverem. Inicialmente tinhamos o
interesse de mesclar estudantes de diversos cursos, mas, apds 0s convites nas turmas percebemos o desafio de
conseguir horario disponivel comum. Ap6s uma turma sugerir a data mais propicia que todas podiam se
voluntariar & pesquisa por estarem mais liberadas das atividades letivas de final de curso, tomamos a deciséo
de realizar o grupo focal apenas com este grupo.
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Salvador ¢ a capital com maior nimero de negros do Brasil, equivalente a 82,1% da populacéo, sendo
gue destes, 36,5% se autodeclaram pretos (IBGE, 2017).

A delimitacdo da escola para o estudo de caso, entretanto, foi feita através de mapeamentos ja
realizados por pesquisas anteriores e por informacdes oficiais do Ministério da Educacdo. Ao
empregarmos os critérios estabelecidos acerca da natureza da escola a ser pesquisada — natureza publica,
de nivel médio e que ofereca cursos profissionais — pudemos perceber, conforme tabela no anexo E, que
a oferta de ensino publico profissional da cidade de Salvador — Bahia esta concentrada na zona urbana,
contando com 31 institui¢cbes de ensino estaduais, 1 municipal e 1 federal. Desta forma, teriamos um
universo de 33 escolas. Ao tomarmos como critério o fato de haver profissionais de Servi¢o Social
atuando na escola, limitamos consideravelmente as possibilidades, pois a pesquisa de pds-doutorado de
Adriana Férriz (2018) constatou que o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia —
IFBA € a Unica escola publica profissional em Salvador que possui assistentes sociais no seu quadro de
funcionarios.

Com excecgéo das universidades (ensino superior) e institutos federais (que congregam ensino
médio e superior), a pesquisa mapeou que, no ambito das institui¢ces publicas de ensino do municipio,
Salvador conta com 06 assistentes sociais, assim distribuidas: 3 no colégio militar/ unidade académica
do exército brasileiro (havendo uma profissional em cada uma de suas trés escolas ); 1 assistente social
na Escola Parque (colégio vinculado ao Estado, mas que ndo oferece cursos profissionais regulares); 1
assistente social na Secretaria Estadual de Educacdo; e 1 profissional na Secretaria Municipal.
Criticando a desresponsabilizagdo do Estado na contratagdo de assistentes sociais para as escolas e ndo
apenas nas secretarias, Férriz afirma que se trata de insistir em uma perspectiva deslocada, pois insiste
em acreditar que “estas poderdo atender toda a rede, uma vez que deverdo intervir em programas, ou
casos especificos, que fujam totalmente ao dominio da escola” (2018, p. 31). A desresponsabilizac¢do do
Estado da Bahia e da gestdo do municipio de Salvador com a contratacdo de profissionais de Servico
Social é notdria, especialmente comparada com outros estados da mesma regido do pais. Muitas
respostas sociais e importantes intervencfes estdo deixando de ser realizadas, conforme avaliam as
autoras Damasceno e Férriz:

H& uma enorme lacuna de atuag¢do nos municipios. A capital do estado, Salvador, ndo é uma referéncia de

insercdo e atuacéo, visto que ha experiéncias de longa data no interior e muitos retrocessos gestados pelo

governo municipal na compreensdo da importancia da categoria nesta politica. As demandas atuais para
intervencdo social na educacdo se complexificaram e exigiram do profissional competéncias para, inclusive,

conseguir realizar a leitura destas. Identificar demandas institucionais, dos usudrios, relacionadas a

exploracéo do trabalho, opressdes e de articulagdo da rede socioassistencial, sdo algumas das demandas que

destacamos. Os referenciais dessa atuagdo comprometida, além de contribuir no fortalecimento da

cidadania, em tempos de retirada de direitos, devem fortalecer valores democréticos, tendo como norte a

defesa intransigente de uma sociedade mais justa e igualitaria (2018, p. 36).

No que tange aos Institutos Federais, a pesquisa atualiza o quantitativo de assistentes sociais na

rede federal publica de ensino profissional do Estado:
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O estado da Bahia conta com dois institutos federais: o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
da Bahia (IFBA) e o Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia Baiano (IF BAIANO). O IFBA
esta organizado em 16 (dezesseis) campi distribuidos em varios municipios baianos e conta atualmente com
um total de 26 (vinte e seis) assistentes sociais, sendo que 24 (vinte e quatro) estdo atuando diretamente
com a permanéncia estudantil e dois estéo alocados na reitoria da instituicdo. O IFBAIANO esta presente
em 14 (quatorze) municipios baianos e ha um assistente social por campus, além de dois profissionais na
reitoria. Ao todo, 0 campo da educacéo profissional e tecnoldgica concentra, no estado, 42 (quarenta e dois)

assistentes sociais (Férriz, 2018, p. 29).

Apesar da modalidade de educacdo profissional e tecnol6gica no estado da Bahia contar com dois
institutos federais: o IFBA e o IFBAIANO, este Gltimo possui apenas 0s servicos administrativos da
reitoria instalados na cidade. O IFBA é, portanto, a Unica escola publica federal na cidade de Salvador
gue oferece cursos profissionais no ensino médio e possui assistentes sociais na escola, sendo assim a
escola referenciada ao estudo de caso desta investigag&o.

O Instituto Federal da Bahia — IFBA é uma autarquia de regime especial, vinculado ao Ministério
da Educacéo e tem por finalidade formar e qualificar profissionais nos varios niveis e modalidades de
ensino, com atuacgdo prioritaria na area tecnoldgica. O atual alcance educacional do Instituto é amplo,
uma vez que a sua atuacao abrange as diversas modalidades de educacéo profissional técnica, especial
e Educacdo de Jovens e Adultos - EJA. Possui ensino médio nas formas curriculares integrada e
subsequente’ e o nivel superior (dentre estes, cursos de engenharia, bacharelado e licenciaturas). Oferta
ainda cursos de pds-graduacao presenciais e educacao a distancia. Desenvolve pesquisa e extensao, além
de parcerias interinstitucionais, como os cursos de Educacdo de Jovens e Adultos em parceria com o
municipio.

No que tange a identificacdo por sexo e raca, tivemos acesso a informacdes do censo étnico-racial
do municipio pesquisado, podendo assim comprovar com a publicacdo de dados oficiais qual o perfil
dos estudantes dos cursos profissionais tanto por sexo quanto por raca, ambos autodeclarados. A tabela
(no anexo E) apresenta estas informagdes e ratifica que a maioria dos discentes de todos 0s cursos
profissionais ofertados é do sexo feminino e é negra (soma de pretos e pardos, de acordo com 0 censo
étnico-racial vigente no pais). Também entre 0os homens, a maioria é negra. Este dado nos remonta ao
fato de os jovens serem mais acometidos por homicidios, sendo esta uma das explica¢gdes do aumento
crescente do sexo feminino nos cursos profissionais, mas que merece mais aprofundamento
investigativo.

Apesar de o IFBA ter implantado a politica de agdes afirmativas desde 2006, via sistema de cotas

sociais e raciais, os dados ainda nédo estio sistematizados a ponto de permitirem um acompanhamento

" As formas integrada e subsequente sdo ambas de nivel médio. No caso do IFBA, no integrado, o aluno estuda o
contelido de todas as disciplinas do Ensino Médio regular e o curso técnico a0 mesmo tempo, com duracéo
média é de 4 anos. Para acessar 0s cursos do subsequente, o0 aluno ja deve ter concluido o ensino médio regular
e estudara somente os contetidos do curso técnico, com duragdo média de 2 anos.
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da trajetoria dos estudantes negros. Desta forma, apresentamos 0s caminhos percorridos e as
informacBes que foram possiveis obter cruzando dados de diferentes fontes e mapeando manualmente
algumas listas impressas nos setores, culminando em perfil dos estudantes que ingressaram no
IFBA/Salvador em 2018 e egressos do mesmo ano, abordando em seguida a amostra da pesquisa.

O procedimento utilizado para caracterizar o universo da pesquisa foi de recorrer inicialmente a
secretaria da escola, responsavel pela matricula e registros académicos do nivel médio (Geréncia de
Registros Académicos — GRA 2), com vistas a acessar dados quantitativos do perfil dos estudantes da
escola quanto a raca, classe e género. Ao solicitar as informacdes, reconhecemos conjuntamente que
havia tanto a auséncia de informagdes, pois nem todos os dados solicitados na ficha de matricula (anexo
G) sdo preenchidos e alimentados no sistema do referido setor, quanto ndo ha acompanhamento e
atualizacdo do perfil socioeducacional no decorrer do curso, possibilitando saber além do perfil dos
estudantes a sua trajetoria.

Diante da inconsisténcia de informagdes nos sistemas do Instituto, 0 GRA disponibilizou listas
impressas dos estudantes matriculados em 2018 por curso, sendo possivel identificar através delas o
sexo (pelo risco da associacdo aos nomes) e como se deu 0 acesso (por reserva de vagas ou ampla
concorréncia), que nos diz muito sobre o perfil social dos estudantes (oriundo de escola publica, pessoa
com deficiéncia, renda familiar e autodeclara¢do). Em suma, a identificacdo do acesso das jovens negras
ao IFBA ndo foi uma tarefa facil de ser realizada, em que pese haver censo étnico-racial na escola,
especialmente pela auséncia de um fluxo institucional de monitoramento da politica de acgdes
afirmativas. As solicitagdes a instituicdo perpassavam pelos indicadores dos oito cursos do ensino
médio/forma integrada, a saber: Classe (renda familiar, escola de origem, bairro, acesso por cota social);
Cor/raca (autodeclaracéo, acesso por cota racial); Sexo/género (autodeclaracéo); Idade; Deficiéncia
(cota PCD). Diante disso, apresentamos o perfil social dos matriculados no IFBA/Salvador 2018,

De acordo com o Gréfico 4, a maioria dos estudantes que se matricularam em 2018 no

IFBA/Salvador é do sexo masculino:

80 Os dados disponibilizados pelo GRA foram sistematizados manualmente e complementados com as informagdes
prestadas pelo setor de selegdo dos estudantes (Prosel) contendo perfil dos convocados em 2018 e dos inscritos
no Programa de Assisténcia e Apoio aos Estudantes — PAAE 2018. O Prosel informou que s6 possuia dados
digitalizados dos anos de 2017 e 2018 para emitir relatorios com as informacdes solicitadas pela pesquisadora,
os quais foram prontamente enviados por e-mail. O PAAE emitiu relatérios com as informagdes solicitadas pela
pesquisadora a partir do sistema préprio gerido pelo Servico Social e setor de informatica do campus.
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Graéfico 4 — Todos 0s cursos por sexo
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Fonte: listas de estudantes matriculados 2018 emitida pela GRA 2/IFBA/Salvador.

No entanto, é importante destacar que as mulheres sdo maioria em 3 cursos: Edificacdes, Geologia
e Quimica. Ndo coincidentemente, sdo cursos com menor tradicdo associada a masculinidade e as
caracteristicas deste género. A tendéncia de saida se repete a de entrada, pois mapeando e analisando as
listas das turmas egressas (4° das turmas de nivel médio/forma integrada) percebemos que as mulheres
sd0 46% do total e estdo formando mais nos mesmos cursos: Edificacdes, Geologia e Quimica, conforme

ilustra o Grafico 5 que segue abaixo:

Gréfico 5 — Distribuicdo dos estudantes, segundo curso e sexo
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Fonte: Listas das turmas de 4° ano/integrado fornecidas pelo DEPAE.

Os numeros absolutos informam que o total de estudantes egressos no ano letivo de 2018 foi de
286 estudantes, sendo 154 do sexo masculino e do sexo feminino 132 jovens. Quanto ao cruzamento

das informacdes de curso, sexo e reserva de vagas no IFBA/Salvador, conseguimos nos aproximar mais
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da identificagdo de onde estdo as jovens negras. Ndo obstante, € fato que, em numero absolutos, a
maioria das estudantes que ingressa no IFBA o faz via cotas sociais e raciais, ou seja, podemos afirmar
que sdo mulheres negras, oriundas de escola publica, com renda familiar menor ou igual a 1,5 salario
minimo, estando, portanto, em situacdo de vulnerabilidade social. Além disso, se concentram em cursos
com menor vinculacdo aos papéis masculinos de género, sendo estes cursos mais ligados a area de
ciéncias naturais (Quimica e Geologia, especialmente) em detrimento das exatas (demais cursos).

A partir desta caracterizacdo do universo (por sexo e curso), aguardamos a aprovagéo do projeto
pelo Comité de Etica na Pesquisa— CEP (Parecer n° 2.977.410 de 23/10/2018, anexo H) para iniciarmos
as entrevistas e grupo focal, que ocorreram entre novembro/2018 a janeiro de 2019. Apds a emissédo do
referido parecer iniciamos as aproximagdes do campo, que se ddo com a articulagdo junto a Diretoria
Adjunta Pedagogica e de Atencdo ao Estudante — DEPAE e coincide com a participacdo da pesquisadora
na X1l Jornada das RelacBes Etnicas e Raciais do IFBA/Salvador®!,

A aproximacao com a DEPAE foi importante tanto no mapeamento das turmas quanto para definir
as estratégias de aproximagdo com as estudantes voluntérias da pesquisa que compuseram a amostra.
As listas das turmas do 4° ano (Ultimo ano dos cursos) foram emitidas imediatamente ap6s a solicitacao
e pudemos ja identificar o nimero de jovens mulheres em cada turma. Os horéarios das turmas®? e
contatos das estudantes também foram disponibilizados prontamente pela DEPAE através dos registros
do Portfélio (sob a responsabilidade da equipe de Pedagogia) e do PAAE (sob a guarda da equipe de
Servigo Social). Os momentos em que a pesquisadora estava na DEPAE durante a pesquisa de campo
foram propicios para conhecer algumas das estudantes que foram voluntarias na pesquisa e inclusive
indicaram outras. As estratégias de acessar as estudantes foram pensadas e planejadas com a
contribuigdo das profissionais, nomeadamente pedagogas, assistentes sociais, bem como professoras
gue se interessam pela tematica étnico-racial e de género.

A primeira op¢&o planeada para demarcar as voluntarias que participariam da pesquisa foi visitar
todas as turmas de 4° ano para apresentar a pesquisa e verificar a adesdo em participar das entrevistas e
grupo focal. Tal estratégia foi abandonada diante do nimero de turmas, da questdo do tempo (a escola
ficaria sem aulas durante o recesso natalino e as férias entre 22/12/2018 a 21/01/2019) e da logistica
face ao desafio de convencer professores mais afins a ceder tempo de aula, a dificuldade de fazer contato
apenas com as meninas e té-las de contatar posteriormente para agendar as entrevistas. Foi diante disto
gue decidimos entrar diretamente em contato por telefone e presencialmente com as estudantes indicadas

pelos profissionais a que nos referimos e pelas préprias voluntarias da pesquisa.

81 A Jornada ocorre anualmente no IFBA em alusio ao “20 de novembro”, data em que se comemora o Dia da
Consciéncia Negra no Brasil. Este ano houve a oportunidade de apresentarmos alguns dados quantitativos do
acesso de mulheres negras no IFBA/Salvador, dialogarmos com outros pesquisadores e servidores que se
interessavam em debater o tema desta investigagao.

82 H4 10 turmas de 4° ano, pois dos 8 cursos, 2 possuem duas turmas.
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As estudantes dos ultimos anos dos oito cursos do ensino médio/forma integrada do
IFBA/Salvador foram contatadas em sua maioria por telefone. Quando ndo conseguiamos falar por
chamada, tentdvamos conversas pelo aplicativo de conversas “WhatsApp”, que foi muito mais eficiente
para o dialogo e preferencial para as jovens, que mencionavam se sentir mais a vontade em conversar
por este meio. Ao realizar encontro presencial, liamos os termos de consentimento e explicavamos
melhor os objetivos da pesquisa e procedimentos da entrevista. A adesdo das estudantes em participar
da investigacdo foi muito satisfatoria e motivadora, pois vinham acompanhadas de elogios acerca da
relevancia do tema de estudo e interesse em participar.

As voluntérias do grupo focal foram as jovens negras da turma de 4° ano do curso de Automacao
devido ao fato de serem as mais indicadas a participar. Foram contatadas diretamente em sua turma,
durante tempo de aula cedido por um professor. Na ocasido a pesquisadora explicou os objetivos da
pesquisa e o critério de escutar apenas as estudantes do sexo feminino, solicitando que apenas estas
ficassem para apresentacdo mais detalhada e convite do grupo focal. Apds explicacdo, pegamos 0s
nomes, idade e contatos telefénicos das que manifestaram interesse. O primeiro dia marcado para o
grupo foi inviabilizado pelo fato de apenas uma aluna ter chegado em tempo. A remarcacao da data e
horério proporcionou maior aproximacao da pesquisadora com as estudantes voluntarias.

Diante destes procedimentos e aproximages, realizamos 15 entrevistas individuais no IFBA,
contemplando todos os 8 cursos do ensino médio/integrado ofertados pela escola, além de realizarmos
um grupo focal com 4 participantes de uma mesma turma. O total de jovens negras entrevistadas foi de
19, conforme quadro abaixo. Nossa amostra € de 14,4% do universo de estudantes do sexo feminino,

ndo necessariamente das jovens negras, apesar da consisténcia dos dados apontar que sdo maioria.

Quadro 9 — Detalhamento da coleta de dados — Estudo de caso Il (IFBA — Brasil)

NUmero de

Periodo Curso Escola/ Pais Técnicas .
entrevistadas

Edificaces, Eletronica,

11/12/2018 Eletrotécnica, Geologia, IFBA — .
a Mecanica, Quimica e Brasil Entrevistas >
31/01/2019 s
Refrigeracéo.
20/12/2018 Automacéo IFBA._ Grupo Focal 04
Brasil
Total de entrevistadas 19

Fonte: Elaboragdo propria.

O diério de campo de campo foi um grande aliado nas observacdes e registros de acontecimentos
importantes do IFBA/Salvador, a exemplo do processo de eleicdo para reitoria, direcdo geral e
conselheiros, que ocorria durante a pesquisa. Dentre os destaques dos registros, mencionamos a

observacdo dos comportamentos e apresentacOes estéticas dos estudantes nos diversos espagos da
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escola: a constante conversa em pequenos grupos; demonstracao de afetos e namoros tanto hetero quanto
homossexuais; grande maioria heteroclassificada pela pesquisadora como negras/negros; conflitos entre
estudantes e assistentes de aluno envolvendo a obrigatoriedade do uso da farda; venda de comidas e
outros produtos pelos estudantes entre si. Os registros também apontam para a dificuldade de espago
fisico adequado para realizacdo das entrevistas e grupo focal no que tange a climatizacdo (ruidos dos
ventiladores e escassez de salas climatizadas) e garantia do sigilo (salas com muitas interrupcdes ou
vinculadas ao DEPAE ou setores da Diretoria), sendo necessarias remarcagdes e novas reservas
constantemente. As entrevistas e o grupo focal ocorreram em diversas salas devido a disponibilidade e

estrutura.

4.4, Aspectos éticos

Os principios éticos em pesquisa com seres humanos coadunam com principios basilares da dignidade
da vida humana e associam-se aos impressos nos projetos profissionais do Servigo Social. Seus aspectos
devem estar presentes no decorrer de toda investigagéo, desde o planejamento da pesquisa, aos contatos
com as voluntérias e exposicao dos resultados.

Em Portugal, a questdo ética se fez presente desde os contatos com as escolas para delimitacdo
do estudo de caso, pois priorizamos contatar as assistentes sociais antes mesmo da dire¢éo, informando
sobre 0s objetivos da pesquisa e a intengdo de visitar a escola e sondar a possibilidade de compor a
investigacdo. SO depois desta prévia abertura, apresentagdo entre colegas e a aceitacdo por parte da
profissional da escola, seguiamos os direcionamentos burocraticos junto a direcdo institucional.
Entendemos isto como um pressuposto ético, face & imersdo do estudo na prética do Servigo Social na
escola.

No Brasil, apesar de obtermos a autorizacao da equipe de Servigo Social (4 profissionais lotadas
no IFBA/Salvador, incluindo a pesquisadora desta tese) e da diregdo geral da escola, acedemos
inicialmente o projeto de pesquisa ao Comité de Etica na Pesquisa — CEP/IFBA (vinculado ao Conselho
Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP) via site da Plataforma Brasil. As atividades de aproximac&o
do universo e delimitacdo da amostra sé ocorreram ap6s aprovacao do projeto. O andamento da pesquisa
foi acompanhado através dos relatérios semestrais e final, devidamente encaminhados nos prazos e
aprovados sem pendéncias.

Pontuamos que, embora o processo administrativo-burocratico tenha sido exaustivo no acesso a
Plataforma Brasil, 0s aspectos éticos exigidos pela equipe do CEP aperfeicoaram e qualificaram tanto
0 projeto de pesquisa quanto os procedimentos e direcionamentos da mesma. 1sso se observa no preciso
detalhamento dos instrumentos, como a linguagem do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE e nas qualificadas participac@es das observadoras e da psicéloga no grupo focal.

Durante os tramites do processo junto ao CEP algumas questdes éticas foram examinadas, das
quais destacamos a reflexdo sobre a abordagem das situagfes de discriminacdo e preconceito com

jovens poder suscitar danos emocionais as participantes da pesquisa. Com isto, percebemos que o objeto
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de estudo nos leva a pensar eticamente se é mais dificil e nocivo falar das experiéncias com o racismo
e sexismo ou calar-se? Ou vivencia-los? Provocar a fala sobre estes temas é inadequado? Como e quem
pode provocar este debate? A principal sintese a que chegamos é de que ha um pressuposto ético desde
0 querer abordar tal tema e que ha limites ao pesquisador, que deve estar atento aos riscos e beneficios
da abordagem do tema, avaliando junto aos entrevistados estes indicadores.

No momento da busca por voluntarias para participacdo na pesquisa, explicamos 0s objetivos da
pesquisa, bem como os procedimentos da entrevista e grupo focal. Informamos que a participagéo das
jovens era totalmente voluntaria, podendo a estudante e/ou seus responsaveis legais, em caso de
adolescentes®, solicitar a recusa ou desisténcia de participacdo a qualquer momento, sem que isto
acarretasse qualquer 6nus ou prejuizo a elas. As voluntarias receberam previamente orientacdes e 0s
termos, que eram explicados e informados detalhadamente. Os termos de consentimento e assentimento
(para o caso de estudantes adolescentes) foram elaborados com linguagem menos formal e o mais
acessivel possivel, mas garantindo todo o contetdo necessario ao entendimento dos riscos e beneficios
e de forma a passar seguranca a entrevistada acerca dos procedimentos.

Reconheciamos os riscos decorrentes da participacdo na pesquisa e que podiam ocorrer
eventualmente diante das subjetividades e emogOes em expressar e verbalizar possiveis preconceitos e
discriminag0es vividas e/ou testemunhadas. No entanto, afirmamos que tudo ocorreu como previsto sem
transtornos e consideramos que isso se deve ao fato das estudantes serem previamente informadas sobre
o0 tema a ser tratado e, na experiéncia profissional da pesquisadora, tem se constatado que o relato pode
ser uma experiéncia importante e confortante, especialmente pela acolhida sensivel a tematica. Face ao
exposto, informamos as estudantes sobre os beneficios (a possibilidade de contribuir com a pesquisa
internacional e pessoalmente refletir sobre sua experiéncia escolar e da realidade social em que esta
inserida) e pontuamos riscos e procedimentos das entrevistas e grupos focais como forma de prevenir,
minimizar e intervir em face de eventuais constrangimentos:
¢ Respeitamos em todos 0os momentos, desde as primeiras abordagens, a decisdo das estudantes em
participar ou ndo das entrevistas;
¢ Introduzimos o tema da pesquisa, explicando seus objetivos com clareza;
¢ Informamos que a estudante apenas respondera o que lhe convier, podendo, a cada pergunta feita,
informar se ndo quiser responder;

e Explicamos que sera garantido sigilo absoluto de sua identidade, pois em possiveis publicacdes do

estudo, todos os nomes e locais que possam identificar os fatos e a entrevistada serdo alterados;

8 Embora ndo tivéssemos como prioridade entrevistar, nem individualmente nem no grupo focal, as estudantes
adolescentes (menor de 18 anos de idade), houve duas experiéncias, uma em cada pais. Procedemos como
planejado, enviando o termo de assentimento e consentimento aos seus responsaveis, bem como explicando
pessoalmente 0s objetivos, riscos e beneficios da participacdo. Apds a entrega do documento assinado,
agendamos as entrevistas.
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e Explicamos que podiam perguntar sobre qualquer palavra e/ou questdo sobre a qual tenha ficado
interessada ou preocupada, sendo a duvida prontamente esclarecida;

e Avisamos que, caso houvesse constrangimentos e dificuldades em explicar ou responder qualquer
questdo, podera expor o incdbmodo e solicitar interrupcao da entrevista;

e Garantimos que a pesquisadora estaria atenta a necessidade de interromper a entrevista se houvesse
inconvenientes que suscitassem emo¢des e constrangimentos indesejados a entrevistada;

e Explicamos que podiam desistir de continuar participando, pois tinham o direito e a liberdade de
retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados,
independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa;

e Comprometemo-nos em analisar com a entrevistada, caso fosse necessario, as possibilidades de
acompanhamento e encaminhamento psicossocial, sem nenhum énus.

Considerando que a técnica de grupo focal exigia a presenca de uma observadora, convidamos
para exercer essa funcdo uma profissional da &rea de Servigo Social e de Psicologia (orientacdo do CEP).
Além de serem profissionais com envolvimento de estudos nesta tematica e com experiéncia no tema,
destacamos a relevancia de suas competéncias e habilidades em pontuar junto a investigadora as
necessarias interrupcdes da entrevista, sinalizar comportamentos diversos e realizar as devidas
interrupgdes para atendimentos e encaminhamentos que tivessem se feito necessarias.

O atendimento psicolégico e/ou psicossocial® estava previsto de ser acionado caso necessario e
em avaliacdo com a entrevistada. Em ambas as escolas que essa pesquisa se realizou ha profissionais de
Psicologia nas equipes de atengdo ao estudante. Além de o encaminhamento poder ser feito a equipe
psicossocial da propria escola, poderiamos acionar a rede de atendimento externa nos municipios, dentre
outros atendimentos especializados, como servigos em clinicas escolares e centros de referéncia.
Felizmente, nenhum procedimento de intervencdo psicossocial foi necessario. Apesar de algumas
entrevistadas terem se emocionado em determinados momentos, ndo houve a necessidade de
interromper a entrevista, decisdo tomada sempre em avaliacdo e ponderacdo da pesquisadora com a
entrevistada.

As informagOes prestadas terdo resguardados o sigilo da identificacdo das participantes da
pesquisa, bem como possiveis locais e outras pessoas mencionadas através da omissdo de falas que
possam ser associadas. As estudantes que participardo da investigagdo ndo terdo 0s seus nomes

identificados. Para garantir o sigilo, adotamos pseuddnimos para nomeéa-las, o que fizemos de forma

8 Os profissionais de Psicologia no Brasil possuem resolugdo que estabelece normas de atuagdo em relacdo ao
preconceito e a discriminacao racial (Resolugdo CFP N° 018/2002). Os profissionais de Servigo Social se
comprometem em seu cddigo de ética (Lei 8662/93) ao Empenho na eliminacdo de todas as formas de
preconceito e ao exercicio da profissdo sem ser discriminado/a, nem discriminar, por questdes de insercéo de
classe social, género, etnia, religido, nacionalidade, orientacdo sexual, identidade de género, idade e condigéo
fisica.
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subjetiva. Os pseuddnimos sao homenagens a mulheres afrodescendentes/negras referéncias na histéria
de luta antirracista e feminista em Portugal e Brasil® (disponivel no anexo J e K). Essa iniciativa
identificar, visibilizar e reconhecer estas mulheres como importantes referéncias para o fortalecimento

identitario da autoestima das jovens mulheres negras por causa de suas contribuic@es tedrico-politicas.

8 Mencionamos ainda que algumas mulheres de extrema relevancia ndo constam na lista devido ao quantitativo
(tinhamos que limitar o nimero de homenageadas ao nimero de entrevistadas) e também por ja serem muito
citadas como referéncia tedrica, podendo confundir o leitor. Este é o caso, nomeadamente, de Cristina Rolddo
e Grada Kilomba, no caso de Portugal e Lélia Gonzalez e Sueli Carneiro, no caso do Brasil.
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CAPITULO V - Experiéncias de mulheres afrodescendentes jovens na educacdo profissional

portuguesa

“Histérias podem destruir a dignidade de um povo, mas historias também podem reparar essa dignidade
perdida” - “O perigo de uma histéria unica” (Chiamanda Adichie)

5.1 Identificagdo étnico-racial e participacao social

A identificacdo das mulheres afrodescendentes/negras jovens participantes desta pesquisa se deu,
conforme explicitado na metodologia, por heteroclassificacdo (quando foram convidadas a participar da
pesquisa) e autoidentificacdo (ao aceitarem participar e se declararem nas entrevistas). A questdo feita
as entrevistadas ndo restringia op¢Ges nem critérios por cor, raga, etnia ou nacgao, pois tinhamos o
objetivo de perceber o que elas pensam sobre suas identidades sociorraciais e ndo necessariamente obter
simplesmente uma resposta direta ou pragmatica.

Embora ndo fosse o objetivo elaborar um perfil das entrevistadas, os dados obtidos permitiram
sistematizar as informacGes expostas na tabela abaixo, garantindo o anonimato das jovens através de
pseuddnimos que homenageiam algumas mulheres que atuaram ou atuam na luta antirracista, referéncias
em Portugal, em Africa e no mundo. Podemos verificar que quase todas as entrevistadas sdo maiores de
18 anos e estdo na faixa entre 17 e 22 anos, caracterizando-se como mulheres jovens. Embora nédo
tenhamos dados de todas as entrevistadas, pois as que participaram do grupo focal ndo foram

guestionados dados pessoais, a maioria reside em localidades préximas a escola pesquisada.

Quadro 10 - Perfil das entrevistadas (Amostra Portugal)

Pseuddnimo das entrevistadas | Idade Local que mora Autodeclaracéo Ngturalldade Nacionalidade Tecn_lcg que
eclarada declarada participou
Anabela Rodrigues 20 Rio do Mouro Preta Portugal Portuguesa Entrevista
Aurea Mouzinho 19 Rio do Mouro Preta Portugal Portuguesa Entrevista
Beatriz Dias 22 Amadora Africana Cabo Verde Cabo-verdiana Entrevista
Carla Fernandes 19 Rio do Mouro Africana Cabo Verde Cabo-verdiana Entrevista
Chimamanda Adichie 19 Damaia Cabo-verdiana Portugal Portuguesa Entrevista
Conceicdo Queiroz 19 Rio do Mouro Cabo-verdiana Cabo Verde Cabo-verdiana Entrevista
Djamilia Pereira de Almeida 19 Loures Africana Cabo Verde Cabo-verdiana Entrevista
Georgina Ribas 19 Odivelas Cabo-verdiana Cabo Verde Cabo-verdiana Entrevista
Helena Lopes da Silva 18 Reboleira Né&o declarou Guiné-Bissau Guineense Entrevista
Isabel de Matos 21 Reboleira Africana Cabo Verde Cabo-verdiana Entrevista
Joacine Katar Moreira 18 Reboleira Portuguesa Portugal Portuguesa Entrevista
Ldcia Furtado 19 Amadora Negra e cabo- Cabo Verde Cabo-verdiana Entrevista
(Falagueira) verdiana
Mynda Guevara 17 Né&o informado Portuguesa com Portugal Portuguesa Entrevista
descendéncia
Paula Nascimento 21 Né&o informado Né&o informado Angola Angolana Grupo
Focal
Paulina Chiziane 20 Né&o informado Né&o informado Portugal Portuguesa Grupo
Focal
Rainha Nzinga 19 Né&o informado Né&o informado Portugal Portuguesa Grupo
Focal
Raquel Lima 18 N4o informado N&o informado | S&o Thomée Séo-tomense Grupo
Principe Focal
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Selma Uamusse 19 Né&o informado N&o informado | Guiné-Bissau Guineense Grupo

Sonia Vaz Borges 20 Né&o informado Né&o informado Portugal Portuguesa g:’)L(J:SCI)

Telma Tvon Escércio 19 Né&o informado Né&o informado Cabo-Verde Cabo-verdiana g:’)L(J:SCI)

Virginia Quaresma 19 Né&o informado Né&o informado Portugal Portuguesa g:’)L(J:SCI)

Yara Monteiro 18 Né&o informado Né&o informado Portugal Portuguesa g(r)lf:%
Foca

Fonte: Elaboracdo da autora, 2019.

No que se refere aos processos migratorios, conforme podemos acompanhar na tabela observando
a naturalidade e nacionalidade, a grande maioria das jovens tem situacdo de imigracdo pessoal ou da
familia. Como estes dados foram sistematizados das entrevistas semiestruturadas, podemos assegurar
gue ainda que a estudante ndo tenha nascido em Portugal, passou maior parte da vida aqui e estuda na
escola ao menos desde o final do ensino basico e todo o ensino secundario.

Das nove jovens que declaram ser religiosas, apenas uma afirmou ser mugulmana e as demais
catdlicas. Todas residem com familiares bioldgicos, em maioria suas maes, principais responsaveis pelo
custeio das despesas, incluindo os arrendamentos, situagdo habitacional mais comum. As jovens ndo
souberam informar o rendimento familiar. No que tange a situag&o escolar, apenas uma delas estudou
em escola privada e foi a (nica que ndo mencionou histérico de repeténcia de algum ano letivo na
trajetoria escolar.

A heteroclassificacdo garantiu que todas as jovens participes do estudo sdo negras, exceto uma
delas que, embora seja branca, portuguesa e sem histérico de imigracédo, teve a permanéncia no grupo
focal permitida ap6s solicitagcdo e anuéncia do grupo, a fim de evitar constrangimentos ou segregacao
no inicio da atividade. Reiteramos que as jovens afrodescendentes/negras foram convidadas em sala de
aula, deixando evidente o critério de cor/raga/etnia/descendéncia. Consideramos que a presenca da
referida jovem ndo atrapalhou os objetivos do grupo, ao contrario, contribuiu para manifestarem
algumas contradicdes, comparaces e situacdes que vivenciam, sem ofensas ou mal-estar.

Quando  questionadas sobre como preferiam se autoidentificar quanto a
cor/raga/etnia/descendéncia, as jovens demonstraram enorme estranhamento. A questéo de imediato ndo
fazia sentido e normalmente pediam para repetir a questdo, sendo quase sempre necessario explicar
sobre autodeclaracdo e muitas vezes exemplificar com base nas experiéncias de paises como Brasil e
Estados Unidos da América — EUA, que adotam diferentes formas de conceber a autodeclaragdo. Estas
exemplificagdes evocavam outras duvidas, como: “O pardo ¢ o qué?” (Raquel Lima), questiona uma
das entrevistadas sobre uma das alternativas de cor/raca utilizadas no censo brasileiro. Outra, mostrando
conhecer os critérios dos EUA e ndo concordar com suas denominagdes, afirmou: “Mas eu acho estranho

299

ao mesmo tempo dizer afro-americano quando € ‘os negros americanos’” (Paulina Chiziane).
Ao questionar a identidade racial, explicavamos que a resposta ndo era obrigatoria e que era uma

questdo aberta, ou seja, podiam livremente responder com o critério que mais fizesse sentido, ao que
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retrucavam: “Por que as pessoas perguntam qual é a nossa cor se elas conseguem ver?” (Carla
Fernandes), guestionou uma das jovens africana sem ser convencida da importancia da pergunta e dos
censos étnico-raciais de forma geral. Uma das entrevistadas ndo se declarou e respondeu afirmando: “Eu
acho que todas sdo iguais. Eu acho [que] ndo tem essas cenas de preto, branco. Ndo tem mulgumano,
cristd, judeu. Ndo tem. Eu acho que € tudo igual” (Helena Lopes).

No grupo focal, apés realizar explicacdes sobre a autodeclaragdo, exemplificar e mencionar os
critérios, as jovens silenciaram e expressaram as seguintes respostas em dialogo:

- Eu nem sei como responder a isso (Paula Nascimento).

- Eu também nédo (Raquel Lima).

- Eu ndo sei (Selma Uamusse).

Consideramos que ha multiplos fatores para o estranhamento da questdo da autodeclaracdo. O
mais Obvio e notorio € o fato de ndo vivenciarem esta politica de autoidentificacdo racial nem nos paises
africanos (no caso das africanas) nem em Portugal. Dai reside uma importante discussdo acerca da
auséncia de tais politicas, que podem evidenciar a resisténcia ainda presente nas sociedades
contemporaneas em pautar a relacdo das diferencas étnico-raciais com as desigualdades e opressdes. O
enfrentamento politico da questdo étnico-racial perpassa por estratégias de evidenciar o debate sobre o
racismo e as consequéncias impostas as identidades sociais em constante formacéo, especialmente na
juventude.

Os argumentos expressos pelas jovens entrevistadas que denotam “sermos todos iguais” reitera
uma narrativa presente em diversos contextos e discussdes acerca de raga e racismo, que € a tentativa
de escamotear os problemas sociais que mais acometem a populacdo em didspora africana/negra. A
resisténcia aos censos, ao direito a nacionalidade e as politicas de agdes afirmativas sdo pautas que
representam a disputa em torno da questdo étnico-racial em todo mundo. A identificacdo racial da
populacdo certamente ndo é a solugdo de tais questdes, no entanto, diante do fato de haver enormes
fossos de desigualdades sociorraciais, faz-se necessario que indicadores os explicitem e respaldem
politicas publicas.

A maioria das autodeclaracBes das entrevistadas mencionaram o critério de nacionalidade e
territorio, mas também mesclaram com categorias de cor/raca, como preta e negra. Conforme dito, a
guestdo foi aberta, pois nos atentamos ao risco de importar categorias de diferentes contextos para tentar
transpor em outra realidade. Embora o racismo seja um fenémeno mundial, as relagfes sociais possuem
particularidades de cada formag&o social e questfes localizadas. Em paises africanos ou americanos as
categorias possuem conotacdes contextualizadas.

As jovens entrevistadas, de forma geral, tiveram a tendéncia de se declarar tendo a nacionalidade
como principal critério de identidade social. Destacamos que as cinco entrevistadas que séo naturais de
Portugal tiveram mais dificuldade de se afirmarem. Duas disseram “preta” (investindo em uma
ressignificagdo do termo outrora pejorativo), uma “portuguesa” (repetindo o critério na naturalidade),

uma outra “portuguesa com descendéncia” (associando nacionalidade e origem étnico-racial familiar)
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e, por fim, uma jovem demonstra a contradicao a que esta exposta, se afirmando cabo-verdiana, quando
nasceu em Portugal. J& as que nasceram em algum pais do continente africano afirmam sua
nacionalidade e em seguida associam uma afirmacdo com critério de cor/raca. Analisaremos melhor as
diferentes respostas a partir das transcritas abaixo:

Sim, nasci na Africa, nas ilhas Cabo Verdianas, né? E considerado Africa também apesar de ser fora, mas

é Africa. Entdo eu digo: eu sou africana, sou preta, sou negra s6, uma qualquer. Tipo: pra mim néo faz

diferenca. Tipo quando a pessoa vem falar comigo, vai me chamar pelo nome obviamente, mas se for por

um — como €é que se diz — uma pergunta de censo, eu afirmava logo de cara: eu sou africana, eu ndo sou
afrodescendente. Afrodescendente é quem nasceu em outro pais. Eu nasci logo 14, entdo ndo tem dificuldade
em dizer (Djamilia Pereira).

Sou a raca africana, eu sou. Ah, eu sou como eu sou. Ah, eu nem sei como explicar... eu sou como eu sou...

(Isabel de Matos).

Eu acho que a descendéncia da minha parte, eu diria: eu sou africana. Ndo é questdo, é porque eu uso mais

isso. As pessoas me perguntam de onde eu sou, qualquer coisa eu digo: eu sou africana. Para mim é mais

confortavel isso. (Carla Fernandes).

Sei l4... negra, cabo-verdiana (LUcia Furtado).

Notamos que as jovens tendem a fornecer diversos esclarecimentos nas suas respostas e mostram
que ndo ha uma definigdo ou critério pré-estabelecido. Ao se declararem que sdo africanas diferenciam-
se por terem nascido em paises africanos, mas também o fazem para afirmar a identidade que lhe é, a
priori, determinada hegemonicamente na sociedade portuguesa pelo preconceito de origem nacionalista
que ndo aceita a possibilidade de serem portuguesas. As categorias “preta” e “negra” sdo declaradas
com muita eloguéncia, demonstrando que ha uma reflexdo sobre elas. As jovens que responderam
integralmente utilizando os critérios de cor e raga, afirmaram:

Eu gosto daquilo que eu sou, né? Eu sou preta! (risos) (Anabela Rodrigues).

Eu ndo. Mas preta. E que os africanos sdo considerados: pretos! (Aurea Mouzinho).

A associacdo da populacao africana a cor preta e raca negra sdo construcoes historicas. Conforme
traduziu Achile Mbembe (2014), Africa e negro sdo o resultado de um longo processo histérico de
producdo de questdes de raca. Sao o signo de uma alteridade impossivel de assimilar. Apesar de nem
todos os africanos serem negros e nem todos negros serem africanos, falar de um é evocar o outro, pois
um concede ao outro o seu valor consagrado (2014, p. 75).

Secularmente utilizados de forma pejorativa, os termos “preta” e ‘“negra” parecem ser
ressignificados pelas jovens, que demonstram orgulho ao se afirmarem desta forma. Isto também ficou
evidente entre as jovens que nasceram em Portugal, mas estas estiveram mais motivadas em relatar o
incébmodo de ter que se explicar quanto a ser preta/negra e portuguesa. Associando a questao diretamente
ao racismo, esta jovem comeca a responder a questdo da autodeclaracdo primeiro, afirmando que ha
racismo nas suas experiéncias exatamente por precisar sempre explicar que é portuguesa:

Ai... ndo digo que aqui também nédo tem racismo. Tem sim, até porque comigo j& aconteceu algumas vezes.

Mas eu pretendo ndo ligar e seguir em frente. Eu sei 0 que eu sou, sei 0 valor que eu tenho e que as pessoas
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me ddo, por isso (...). J& me perguntaram também sim. E acontece sempre e eu digo: a minha méae é cabo-

verdiana e é normal que eu néo saia, por exemplo, a cor do meu pai, por exemplo, da minha mée é... Mas

ja perguntaram isso a mim e aos meus irmaos também ja chegaram a perguntar. Ai eu digo: sim, eu sou
portuguesa, mas o fato de eu ser mais escura nao quer dizer que eu ndo seja daqui. Esquecem que ha pessoas
que tdo a vim pra aqui, podem ter filhos aqui, podem ndo sair da mesma cor que eles. (Joacine Katar).

Outra jovem também inicia a resposta contextualizando as situa¢fes de racismo que vivencia,
mas, ao contrario das anteriores, evita emitir as palavras “preta”, “negra” ao se autodeclarar:

Também eu sempre estudei ca e sempre me dei com pessoas de outras nacionalidades, mas também ja senti
de alguma forma, né? As vezes nos transportes, se as pessoas olham n&o sinto tanto, mas ja senti também
as pessoas a assim olhar de maneira diferente. Ndo digo... se calhar as pessoas ja se habituam mais a
presenca de pessoas de outros paises, né? Mas ainda acho que ainda ha algum preconceito por parte de
algumas pessoas (...). Pronto, as pessoas parecem que as vezes ndo se querem ter que misturar, querem
manter aquela distancia. Eu ndo sou uma pessoa que ligo muito pra isso, sei 0 que eu sou, né? Eu nao t6...
as pessoas que me conhecem também ndo. Os meus amigos ndo tém esse problema, mas acho que ha
pessoas de fora que ainda tem muito. N&o neste caso, ¢4 tem a mente muito fechada e acham que as pessoas
de fora é... E estranho. E diferente. N&o ¢ igual ao que ta aqui. N&o sei, € estranho (...).
Eu dizia que eu era portuguesa com descendéncia. Tinha que dizer a minha descendéncia. Sim, ndo ia pela
cor, porque isso ja iam criar automaticamente uma... pronto...uma - como é que te ia te explicar - dizer...
Se eu dissesse eu sou uma pessoa... Nao sei. Podiam logo ver isso como uma maneira de me diferenciar do
resto, dizer que ndo sou igual e acho que ai ia logo dizer, por exemplo, se eu dissesse sou uma... Ai podia
vir outras caracteristicas e ndo por igual ao resto. E isso. Acho que n&o ia por ai pela cor isso, eu dizia claro
gue sou portuguesa, tenho descendéncia, mas nao ia dizer de modo que (...) podia querer afirmar que era
assim de uma... por um lado negativo. N&o sei, dependendo do sentido que tivesse, né? Ou podiam levar
isso como algo negativo. (Mynda Guevara).

De forma geral, os afrodescendentes/negros em Portugal possuem vérias situacfes de pertenca
étnica e cultural, origem e condigdes juridicas face a legislacdo da nacionalidade. Dentre as jovens
entrevistadas encontramos esta diversidade, como a dupla nacionalidade (portuguesa e caboverdiana,
por exemplo), desde experiéncias de constrangimentos por terem nascido em Portugal e ter negado este
direito civil. Esta realidade, que é uma das pautas politicas da questdo étnico-racial atual no pais,
influencia fortemente as identidades desta geracao.

As identidades sociais desta geragdo de jovens, com base na investigacdo apresentada, refletem
uma dupla consciéncia, de cor/raga e nacionalidade, ndo anulando uma sobre a outra. Partindo da

premissa de que as identidades sdo definidas historicamente e podem ser contraditoria, ja que estdo em
permanente deslocamento, é completamente aceitavel que estas mesmas jovens produzam outras
percepcdes de suas declaracbes e reelaborem estas respostas, pois a construcdo da identidade é
processual e incompleta. De acordo com Stuart Hall, as identidades se situam nas coordenadas dos
sistemas de representacdo, no espago e tempo simbolicos e sdo intensificadas com o velho processo de

globalizacdo. Assim, “a medida que os sistemas de significacdo e representagéo cultural se multiplicam,
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somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com
cada uma das quais poderiamos nos identificar” (1997, p. 14).

Ainda de acordo com Hall (1997), ha algumas hipdteses tendenciais que podem nos levar a
interpretar as declaragdes identitarias destas jovens como mais defensivas, fortalecendo contra-etnias —
ser “preta/negra e portuguesa” — ou a producgdo de novas, de carater posicional e conjuntural, como
“portuguesa afrodescendente” ou “lusoafrodescendente”. A producdo de novas identidades pode ser
uma tendéncia na atual realidade portuguesa, pois:

Em toda parte, estdo emergindo identidades culturais que ndo sdo fixas, mas que estdo suspensas, em

transicdo, entre diferentes posicdes; que retiram seus recursos, ao mesmo tempo, de diferentes tradicdes

culturais; e que sdo o produto desses complicados cruzamentos e misturas culturais que sdo cada vez mais
comuns num mundo globalizado. Pode ser tentador pensar na identidade, na era da globalizacdo, como
estando destinada a acabar num lugar ou noutro; ou retornando as suas “raizes” ou desaparecendo através
da assimilagdo e da homogeneizagdo. Mas esse pode ser um falso dilema. Pois ha outra possibilidade: a da

Traducgdo. Este conceito descreve aquelas formagBes de identidade que atravessam e intersectam as

fronteiras naturais, compostas por pessoas que foram dispersadas para sempre de sua terra natal. Essas

pessoas retém fortes vinculos com seus lugares de origem e suas tradi¢es (1997, pp. 95-96).

O autor conclui que estas pessoas sdo “o produto das novas didsporas criadas pelas migragdes
po6s-coloniais. Eles devem aprender a habitar, no minimo, duas identidades, a falar duas linguagens
culturais, a traduzir e a negociar entre elas” (ibid., pp. 96-97). Estas seriam as culturas hibridas, um dos
tipos de identidades produzidos na era da modernidade tardia, dentre diversas outras a serem
descobertas.

Os estudos culturais de Paul Gilroy (2001) e Stuart Hall (1997; 2003) nos d&o base para entender
gue o racismo contemporaneo, alinhado ao nacionalismo e com aportes na cultura, forja a imaginacéo
da ideia de nacéo unificada, no entanto, tal elocubracdo esta em declinio. Para Hall (2003, pp. 327-328),
“¢ para a diversidade e ndo para a homogeneidade da experiéncia negra que devemos dirigir
integralmente a nossa atencdo criativa agora”, pois argumenta que negro ndo ¢ uma categoria de
esséncia, esta inscrita na representacdo e imaginacao que fazemos de ndés mesmos, € histérica e cultural.
Além disso, nos chama a aten¢do sobre o risco do binarismo e da mercantilizacdo e estere6tipos que tém
sido marcados em nossas culturas populares e que estas representagdes podem nao identificar quem
realmente somos. Na conferéncia de abertura do congresso da Associacdo Brasileira de Literatura
Comparada (ABRALIC) em Salvador, em julho de 2000, Hall conclui da seguinte forma:

O antigo modelo de centro-periferia, nacdo-nacionalismo-cultura é justamente o modelo que esta se

desagregando. As culturas emergentes que se sentem ameagadas pelas forcas da globalizaco, diversidade

e hibridizacdo, ou que fracassaram de acordo com a atual definicdo do projeto de modernizacdo, podem

ficar tentadas a se fecharem em suas inscricdes nacionalistas e a construirem muros contra o exterior. A

alternativa ndo € agarrar-se a modelos fechados, unitarios, homogéneos de “pertencimento cultural”, mas

comecar a aprender a abracar processos mais amplos — o0 jogo de semelhanga e diferenca — que estdo
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transformando a cultura no mundo. Este é o caminho da “diaspora”, o caminho de um povo moderno e de

uma cultura moderna (Hall, 2000, p.14).

Uma conjectura que fazemos a respeito das jovens entrevistadas relatarem situagdes em que sao
postas a necessidade de se autoidentificar e acabam por assumir o critério da nacionalidade ou ter que
remeter a suas descendéncias, se da pelo fato da questdo racial em Portugal continuar a ser tratada como
uma questdo migratéria apenas. No didlogo abaixo com uma das entrevistadas, que é portuguesa, fica
evidente a ndo aceitacdo de sua nacionalidade ndo s6 em Portugal, mas em outro pais europeu:

- Talvez se eu dissesse que sou cabo-verdiana... Porque as pessoas perguntam sempre qual ¢, natural de

onde?

- Entrevistadora: Mas vocé é portuguesa?

- Sou.

- Entrevistadora: Entdo, o que é que vocé acha disso?

- (pausa) E complicado, porque muitas pessoas talvez perguntem: ah sou da onde? E digo que sou de

Portugal, mas... Ah, mas, por exemplo, j& vivi em Franca e meus colegas perguntavam se eu era portuguesa.

Dizia que sim, entdo ficaram a duvidar: tu és portuguesa e és preta? Foi tipo assim as vezes. Se me

perguntam se é portuguesa, pergunta constante, que as pessoas a perguntar (...). Ha portugueses brancos e

ha portugueses pretos. (Chimamanda Adichie).

Ratificamos a ideia de Hall (1997) acerca da “tradigdo” e da “tradug@o”. Para ele, estas duas
perspectivas estdo presentes no mundo contemporaneo globalizado e afetam diretamente as identidades
sociais. Eis o desafio dos confortos da tradigao:

A globalizacdo tem, sim, o efeito de contestar e deslocar as identidades centradas e “fechadas” de uma

cultura nacional. Ela tem um efeito pluralizante sobre as identidades, produzindo uma variedade de

possibilidades e novas posic¢des de identificacdo, e tornando as identidades mais posicionais, mais politicas,
mais plurais e diversas; menos fixas, unificadas ou trans-historicas. Entretanto, seu efeito geral permanece
contraditério. Algumas identidades gravitam em torno daquilo que Robins chama de “Tradi¢do”, tentando
recuperar sua pureza anterior e recobrir as unidades e certezas que sdo sentidas como tendo sido perdidas.

Outros aceitam que as identidades estdo sujeitas ao plano da histdria, da politica, da representacdo e da

diferenca e, assim, ¢ improvavel que elas sejam outra vez unitarias ou “puras”; e essas, consequentemente,

gravitam ao redor daquilo que Robins (seguindo Homi Bhabha) chama de “Tradugdo” (1997, p. 94).

Tratar a questdo racial como expressao das questdes migratérias € minimizar e invisibilizar uma
série de expressdes de desigualdades e opressdes presentes nas relages sociais, inscritas na historia,
manifestas nas politicas sociais e nas representacdes. A questdo étnico-racial estd posta em Portugal e
se expressa, por exemplo, nas disputas envoltas as alteraces da Lei de Nacionalidade, do censo étnico-
racial e no fortalecimento do movimento antirracista.

A Lei de Nacionalidade aparece nas falas das jovens e foi problematizada por elas, especialmente
durante o grupo focal, quando algumas situacdes foram relatadas para explicar o fato de haverem jovens
gue, mesmo nascendo em Portugal, ndo obtiveram a nacionalidade portuguesa:

Meu irmao nasceu cé e ele ndo tem nacionalidade. Meu irmdo nasceu cé e eu tenho a nacionalidade de

Santa Inés (...). Minha mae é que tem que fazer, tem que mudar a nacionalidade. A minha mde é que tem
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que mudar a nacionalidade. (Paula Nascimento).

As jovens possuem muita dificuldade em explicar por que os seus processos foram negados e
entender os motivos, demonstrando indignacéao:

Eu, por exemplo, nasci ca e meu primeiro documento foi — como é que é? — passaporte cabo-verdiano.

Disseram que eu ndo nasci ca e 0s meus irmaos tiveram documento portugués primeiro do que eu e séo

mais novos. E através da escola é que eu consegui ter o portugués. Ndo queriam me dar mesmo (...). Porque,

hoje em dia eu vejo que, por exemplo, esses exemplos que elas ddo, eu ja vi em muitos casos. Tipo eles dao

a quem querem. A nds, as pessoas que sdo de fora, por exemplo, os africanos que sdo de fora é muito dificil

agora terem o documento portugués, porque vem de fora, porque sdo negros e porque vem de paises

diferentes. Mas quem ja nasce aqui eles dao logo, principalmente se for branco. E é verdade [que] eles ddo

a quem eles querem. (...) eles dificultam muito quem vem de fora, principalmente quem vem da Africa (...).

Nasceu em Portugal, nasceu em um hospital, portanto sdo obrigados a registrar quando uma crianga nasce.

A crianca tem que ser registrada logo. A mulher da entrada 14, tem que dar entrada nos papéis que a crianga

vai nascer la. Entdo ndo faz sentido se ela tipo, se ela nasceu c4, tem os papeis de ¢4, deu entrada ca, como

é que ela ndo tem nacionalidade portuguesa? Tem que ter.

()

E também o passaporte cabo-verdiano foi através de minha v6. Minha vé tinha que escrever e ndo sei o que

para mandar o documento.

Entrevistadora: E a sua avé mora aqui?

N&o, mora em Angola. Ela tinha que mandar um documento escrito em que meu pai é cabo-verdiano e ela

é cabo-verdiana e ela que tem direito para mandar o documento ndo sei que 1a. Era uma autorizacdo. (Sénia

Vaz).

Os impactos desta auséncia de cidadania, direito civil, se refletem objetivamente no acesso a
politicas como a educacdo e o trabalho e, subjetivamente, impactam da conformacdo identitaria.
Consideramos que a legislacdo da nacionalidade, embora tenha tido avangos com alteracGes ao longo
dos ultimos anos®, ndo mudou sua sustentacdo politica alicercada no critério do direito de solo. Esta

divergéncia politica acerca do direito de reconhecimento da nacionalidade é tensionada pelos

8 A Lei da Nacionalidade n. © 37/81, de 3 de outubro, atualmente aplica o critério de solo associado ao de
sangue, pois “constata-se que as alterages introduzidas no n® 1 do artigo 1°, alineas e) e f) tendem a tornar
menos problematica a atribuicdo de Nacionalidade portuguesa aos filhos de estrangeiros nascidos no territério
portugués. J& ndo é necessario titulo de residéncia legal dos pais, para que os filhos de estrangeiros nascidos no
territdrio portugués possam ter a Nacionalidade portuguesa de origem, basta que um dos progenitores aqui tenha
nascido e aqui resida, ou ainda, desde que os pais ndo estejam ao servico do respectivo Estado e residam aqui
ha pelo menos 2 anos. A versdo anterior da Lei da Nacionalidade exigia que um dos progenitores tivesse
residéncia legal ha pelo menos 6 anos em Portugal, no momento do nascimento dos seus filhos” (Gomes, 2019,
p. 23). Com isto, criou-se duas categorias, pois ha diferencas entre os afrodescendentes de nacionalidade
portuguesa de origem, que gozam de todos os direitos como cidaddos portugueses de origem e os de
nacionalidade portuguesa adquirida que gozam dos direitos iguais aos dos cidadaos estrangeiros naturalizados.

145



movimentos sociais e antirracista ao tempo em que representa uma estratégia do Estado portugués em
“proteger” a identidade nacional.

Quanto a identificagdo étnico-racial no censo populacional, em 2018 foi organizado um grupo de
trabalho para pensar as questdes étnico-raciais no censo de 2021 (regulados pelo Despacho n. °©
7363/2018)%". Com composicdo diversificada institucionalmente e apés um percurso de reflexdo, o GT
recomendou a introducdo de uma pergunta sobre a pertenca/origem étnico-racial no censo de 2021 por
considerar ser esta a melhor forma de retratar a diversidade e as desigualdades étnico-raciais no pais,
pelo que constitui um instrumento fundamental para alavancar politicas publicas informadas de combate
ao racismo.

As recomendagdes do referido GT ndo serdo levadas adiante no censo de 2021. Dentre as
oportunidades que se perdem, estdo a de pensar categorias e critérios de identificacao étnico-racial para
a populacdo portuguesa, 0 que exige, inclusive, que os sujeitos brancos se percebam racializados e
estejam mais envolvidos na discussdo sobre o racismo, a xenofobia, a imigracdo, as desigualdades
macroestruturais etc. Além disso, perde-se o ensejo de mudar a concepcao de tratar a questdo étnico-
racial como uma expressdo da questdo imigratoria, visto que ainda estdo a cargo do ACM (Alto
Comissariado das Migracdes)®, ou seja, entendidas como “competéncia restrita da politica migratoria”
guando o entendimento é de que recolher dados étnicos-raciais é considerar a diversidade populacional
face a formacdo social do pais. Para isto ocorrer percebe-se que ainda é preciso fortalecer um movimento
contra-hegemonico na sociedade portuguesa que seja capaz de envolver mais grupos e atores sociais.
Uma das tarefas urgentes seria, por exemplo, valorizar as iniciativas de identificagdo étnico-racial em
inquéritos informais na salde e na seguranca, que ja se realizam e se mostram importantes.

Na auséncia de instrumentos de identificagdo étnico-racial da populacéo portuguesa, constatamos
que, para sistematizar informac@es sobre mulheres afrodescendentes no pais se faz necessario recorrer
a dados dos Orgdos responsaveis pela imigracdo e apresentar narrativas que, além de indicadores,
fornecam aspectos da realidade cotidiana de trabalho e reproducdo material. Reproduzimos abaixo

trecho de documento reivindicativo que evidencia a situacdo das mulheres afrodescendentes no pais:

8 Fonte: Jornal Pdblico, 11 de abril de 2019.

8 O Alto Comissariado das Migragcdes — ACM tem sido o orgdo responsavel por campanhas e dendncias, bem
como todos os objetos e processos que tratem de discriminagéo racial, respondendo e representando o Estado
Portugués. A Comissdo para a lgualdade e Contra a Discriminagcdo Racial (CICDR) €, em Portugal, o
6rgdo especializado no combate a Discriminacdo Racial. Esta comissdo tem por objeto prevenir e proibir a
discriminacéo racial e sancionar a pratica de atos que se traduzam na violagéo de direitos fundamentais ou na
recusa ou condicionamento do exercicio de direitos econdmicos, sociais ou culturais, por quaisquer pessoas,
em razdo da pertenga a determinada origem racial e étnica, cor, nacionalidade, ascendéncia ou territorio de
origem, nos termos e limites previstos na Lei n. 93/2017, de 23 de agosto, que estabelece o regime juridico da
prevencao, da proibicao e do combate a discriminacao.
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Portugal ndo esta fora de um contexto mais lato em que a negritude e o feminino continuam a ser
estruturalmente dominados e reprimidos. Para as mulheres afrodescendentes negras, para além do racismo,
aliam-se as questdes de género e de classe, sendo que essa interseccionalidade ndo tem sido considerada,
nas medidas politicas do Estado portugués, na sua especificidade. Da discriminacao racial a dominacéo em
relagdes estruturais machistas e a exploracdo no mercado de trabalho, a mulher afrodescendente negra

continua a estar sub-representada nas posi¢oes de poder nos espagos politicos, financeiros, sociais e
culturais e, sobre-representada nos servigos (na limpeza, hotelaria e restauragdo) pouco qualificados, mal
remunerados e com vinculos e condicBes de trabalho precérios. Elas sdo muitas vezes o pilar das suas
familias e comunidades, com severos custos pessoais, porque suportam 0 peso da extensa e intensa
marginalizacéo a que as suas familias e comunidades estdo sujeitas. Num momento em que sobe ao poder,
pela primeira vez, uma ministra da justica negra - Francisca Van Dunem -, que poderia ser um sinal de
abertura de uma agenda de politicas de acdo afirmativa orientadas para estas questfes, o silenciamento
“holistico” dos desafios especificos das mulheres afrodescendentes ¢ negras ndo poderia ser maior (Carta
aberta, 2016).

As constatagdes dos estudos de Nuno Dias (2012) reforgam as questdes expostas, pois verificam
como os novos fluxos migratérios foram integrados no mercado de trabalho de forma diferenciada pela
pluralidade de setores, com divisao sexual e racial do trabalho. Na sua andlise, imigracdo e mercado de
trabalho tém se influenciado mutuamente:

A construgdo, os servigos domésticos e a prestacdo de cuidados, a hotelaria e a restauragdo sdo areas nas

quais sdo manifestas as transformag@es ocorridas nas Ultimas décadas decorrentes da entrada de populagdes
estrangeiras. E, por conseguinte, consensual a centralidade destes setores para compreendermos as

trajetdrias das populacbes imigrantes e a sua posi¢do na estrutura social. O setor da construcdo, para a

imigracdo masculina, e o setor das limpezas e dos servicos domésticos, para a imigragdo feminina,
contribuiram determinantemente para o crescimento do nimero de trabalhadores imigrantes na economia

portuguesa (...) (2012, p. 38).

Esta realidade é encontrada nas familias das jovens afrodescendentes, pois as maes, que
constituem 68% dos encarregados da educacdo de todas as turmas do 12° ano, sdo em grande maioria
trabalhadoras de limpeza ou cozinheira, conforme termos usados pelas/os estudantes. Os pais que
possuem profissdo conhecida pelas jovens, assumem em quase totalidade a funcdo de pedreiros. Os
numeros de desemprego e trabalho informal séo altos e afirmados para ambos.

Outra questdo abordada pelas mulheres afrodescendentes jovens sdo os conflitos entre grupos
étnico-raciais “minoritarios”, identificados em diversos momentos de didlogos das entrevistas, como
nesta discussdo acerca da nacionalidade e do acesso as politicas publicas em comparagdo aos chineses
e ciganos:

E também podemos ver diferenca entre africanos ou qualquer outra etnia. Tipo: chinés tem muita facilidade
em abrir uma loja, enquanto quando se € africano eles dificultam muito mais, ndo ddo empréstimos ou algo
do tipo. Dificultam sempre mais quando é preto. Mesmo se for de outra etnia, tu és asiatico, és branco, né
mesmo? Aqui em Portugal é tipo assim (Sonia Vaz).
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A presenca da populacdo chinesa e cigana é gquestionada e explicitamente tensionada entre as
jovens afrodescendentes/negras, conforme dialogo abaixo:

- Imaginar os ciganos chegando. Os ciganos tém tudo agora, (...) até casa se for preciso tém agora. Eles ndo

tém as coisas mais faceis, eles tém tudo. Nao pagam nada, ndo pagam impostos. (Paulinha Chiziane).

- E verdade, os africanos trabalham, pagam bem impostos e mesmo assim... Por exemplo, eu, 0s meus pais

estdo a espera de uma casa da cAmara ha ANOS, ANOS. E sério! Ha anos e eles ndo nos dio, porque 0s

meus pais ndo sdo os donos da casa, né? Mas os ciganos, tipo, mal chegam ca e ja tem primeiro que 0s
meus pais. (Virginia Quaresma).

- Entrevistadora: E por que vocés acham que os ciganos tém essa facilidade de ter as casas?

- Noés ndo sabemos. Até fizeram uma novela para eles. (risos) (Selma Uamusse).

- Entrevistadora: Mas por qué? Os ciganos s&o valorizados? E isso que vocés querem dizer?

- N&o... ndo. E medo. Quando mexe com ciganos, a familia toda vem atras. (Paulinha Chiziane).

Tal dialogo reproduz diversos estere6tipos em torno das etnias em questdo, conforme podemos
observar. No bojo da conquista de minimos sociais, como moradia, estdo as disputas com o0s ciganos,
desembocando inclusive na forma de organizagdo e defesa destes. No ambito da possibilidade de
empreender e obter possibilidade de trabalho formal, a observagéo quanto aos chineses evidencia que
consideram estar 0 povo asiatico em vantagens e condigdes de se firmar no mercado portugués. Se
associarmos estas diferencas expostas pelas jovens a cor/etnia/raga, temos uma perspectiva de
hierarquizagdo mais valorativa aos grupos sociais que mais se aproximam dos brancos. Os descendentes
africanos, os PALOP, sdo a populagdo mais alijada dos direitos sociais e mais susceptivel a ser
discriminada, em comparagéo aos ciganos, chineses e brasileiros®.

A auséncia de coleta de dados étnico-raciais impede de fazermos analises mais objetivas em torno
destas questbes. No estudo de Cabecinhas (2002, p. 283), ao pesquisar a atribuicdo de hierarquias aos
grupos étnicos em Portugal, constatou-se que, na visao dos portugueses, 0s ciganos estdo abaixo dos
negros e africanos. Tal estudo pode representar a opinido de pessoas que vivenciam diferentemente estas

relacdes sociais, tanto nos seus territorios, quanto no acesso a direitos sociais, ou até mesmo na negacao

8 Com uma baixa importancia relativa da populagdo estrangeira no total de residentes estrangeiros, Portugal
contrasta ainda com a maioria dos paises europeus por ter assumido um saldo migratdrio negativo entre 2011 e
2016 (ainda que desde 2013, em recuperacéo, aproximando-se 0 nimero de entradas de pessoas com o nimero
de saidas). A partir de 2017, Portugal regressa a um saldo migratério positivo, por forga de uma diminuic¢do no
fluxo de saida de emigrantes permanentes (houve alterages na legislagdo). Os brasileiros sdo o0 maior grupo
migrante para Portugal atualmente. Ocupando os trés primeiros lugares (tal como acontece desde 2002)
mantiveram-se as nacionalidades brasileira (85.426 residentes, ou seja, 20,3% dos residentes estrangeiros),
cabo-verdiana (34.986, ou seja, 8,3% da populagdo estrangeira residente) e ucraniana (com 32.453, ou seja,
7,7% dos estrangeiros residentes) (Imigracdo em nimeros, 2018). E necessario aprofundar pesquisas que
abordem a relacdo politica de Portugal com as ex-colénias, que certamente influenciam e se refletem nestes
indicadores, especialmente com as varidveis de tempo de independéncia dos paises e mesticagem (Imigracao
em ndmeros, 2018).
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do racismo. Outro estudo informa que as crencas racistas se organizam em Portugal de forma semelhante
a de outros paises europeus, pois a norma antirracista incide sobre o racismo flagrante, mas néo sobre o
racismo subtil (Vala, Brito, Lopes, 1999, p. 55), 0 que pode explicar a percep¢do das jovens negras sobre
suas experiéncias, além da exposicdo sobre o acesso a politica social de habitacéo.

No que tange a participacdo em movimentos sociais e grupos, informacao coletada apenas nas
entrevistas individuais, onze jovens afirmaram ndo estarem engajadas. O fato de a grande maioria ndo
ter este envolvimento pode estar relacionado aos desafios de conciliar os estudos e trabalhos. Apenas
duas jovens mencionaram participacdo em associacgdes, sendo uma relacionada a projeto de trabalho na
area de modelo e outra conta que, apesar dela ndo participar, a mae “participa de uma associacao de
mulheres cabo-verdianas” (Aurea Mozinho).

O movimento social antirracista em Portugal tem sido o maior responsavel por trazer a tona tais
expressdes do racismo na sociedade e nas diversas politicas sociais, desde a imigracdo as politicas de
trabalho, seguranca, habitacdo, educacdo e saude etc. Dentre as diversas organizacdes e associacdes,
destacamos 0s contributos das organizacGes de mulheres e populacdes afrodescendentes em Portugal
através da Associacao de Afrodescendentes — DJASS e a Federacdo de Mulheres Afrodescendentes —
FEMAFRO, que sdo conduzidas por mulheres e jovens africanas e afrodescendentes para defesa e
promogdo dos seus direitos em Portugal. Em nivel internacional, o SOS Racismo. No ambito
comunitario, com sede na Cova da Moura — Amadora, a Plataforma Gueto é um movimento negro que
defende a autodeterminagdo de todos os povos através da resisténcia anti-imperialista/capitalista,
anticolonialista e antirracista.

A participacdo das jovens nos trabalhos domésticos pode ser outro impedimento para que se
envolvam em movimentos sociais. Em que pesem todas as atribuicGes que ja possuem, quando ndo
dividem as tarefas, sdo responsaveis por todas, inclusive compreendendo que a mée estad muito cansada
do trabalho, eximindo, quase que naturalmente nos seus relatos, a presenca de pais e irmdos em casa e
a possibilidade da divisdo dos servigos usufruidos por todos:

Sou eu que fago tudo praticamente, porque minha mée vai trabalhar e eu que tenho que arrumar a casa,

tenho que fazer jantar. (Anabela Rodrigues).

Sim, as vezes faz a minha mana, as vezes faz eu. Quando a mée ta de folga, a mae faz. Quando minha méae

vai pro trabalho, nés saimos da escola [e] as vezes vou pra casa da minha amiga, mas as vezes eu fico logo

Ia. Eu ligo logo pra mae. Mas as vezes ndo, eu vou pra casa, arrumo, depois volto pra minha amiga. (Isabel

de Matos).

Eu levanto seis horas, eu tenho que me preparar antes [das] sete horas. Ja acordo os mitdos, tenho que

escovar 0s dentes, vestir, dar (ao pequeno) almoco, levar pra creche, outro pra escola, depois eu venho pra

aqui. Quando eu sair, vou buscar os dois, dar o banho, fazer a sopa e fazer comida. Depois eles estdo ai a

brincar ou a ver televisao, fazer dormir, porque o (...) é dificil dormir. Pra dormir tem que p6r uma musica,

tem que ta a cantar pra ele poder dormir e o (...) é quase a mesma coisa. E sempre assim. Fim de semana é

lavar roupa, passar ferro. E assim excessivamente. (Joacine Katar).

Praticamente todas. Sou eu que faco tudo, porque minha mée vai trabalhar e s6 chega a noite praticamente.
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Sou eu que faco tudo. (Lucia Furtado).

Ah, eu faco. Praticamente pode dizer que sou a Unica que faz, porque eu respeito. A minha mae e meu

irmdo estdo sempre cansados, mas isso também nao quer dizer que eles ndo ajudam. Mas eu faco, por

exemplo, eu chego em casa, eu dou um jeito na casa, que ndo da pra dar de manhd, eu faco o jantar, vou
buscar o meu irmao na (ama) dele. (...) E o que deve ser feito. (risos) E cansativo! Tudo bem que tem dias
que eu to cansada e tal, mas é o que deve ser feito. (Carla Fernandes).

Nota-se que 0 sexismo se expressa muito evidentemente nas relagGes privadas, no &mbito dos
trabalhos domesticos. O fato de mulheres jovens afrodescendentes serem preparadas para assumir de
forma ativa e prioritéaria as tarefas domésticas impGe a elas, além de um tempo menor de estudo, uma
aproximacao maior as profissdes associadas aos cuidados e aos trabalhos a que ja estdo familiarizadas.

Dentre 0s registros do caderno de campo de pesquisa da autora, ha documentada a participacdo
em reunido com a educadora social e duas jovens afrodescendentes com o objetivo de fortalecer a
participacdo estudantil na escola. Iniciando pela identificacdo de problemas estruturais, a profissional
suscitou nas estudantes, eleitas entre as turmas para serem representantes, que registrassem e
elaborassem relatério com solicitagcbes de melhorias a direcdo. Na oportunidade, ficou evidente a parca
participacdo politica dos estudantes nas decisdes institucionais, ndo havendo organizacdes estudantis
autdnomas e oficiais.

A identificacdo étnico-racial e a participacao social sdo uma novidade da fase de vida das jovens
afrodescendentes pesquisadas e estdo muito imbrincadas na escola. Apesar de ndo haver engajamentos
coletivos, as experiéncias tanto de descobertas pessoais quanto reflexdes de seus contextos sdo muito
comuns. Seguimos ao préximo tdpico para analisar o acesso a escola e ao curso profissional e as

experiéncias com as desigualdades sociorraciais e de género.

5.2 Educacéo, desigualdades e discriminagdes sociorraciais

Quando questionadas sobre a escolha da escola, da via de ensino profissional e do curso, as jovens
entrevistadas relataram diversas situacfes que revelam nem sempre se tratar de uma escolha, expondo
fluxos de encaminhamentos que expressam as desigualdades sociorraciais e de género na politica de
educacdo e nas relacdes sociais na escola. Nos subt6picos que seguem, tratamos do acesso a escola e ao
curso, seguido de andlises acerca dos conflitos étnico-raciais no agrupamento de escola TEIP

investigado.

5.2.1 O acesso a escola e ao curso profissional

Quando questionadas sobre como se deu 0 acesso a escola, todas as respostas das jovens entrevistadas
se relacionaram a acessibilidade da matricula na escola, que participa do Programa Territorios
Educativos de Intervencéo Prioritaria — TEIP da politica de educacdo de Portugal. O fundamento das

escolas TEIP, conforme abordamos no capitulo 2, é de politica compensatdria, inspirada em modelos
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dos EUA e Europa, nomeadamente a Franga e a Inglaterra, chegando a Portugal em 1996, com
expansdes nas duas Ultimas décadas.

As “escolas TEIP” surgem em contexto de maior democratizacdo do acesso as escolas e
crescimento das desigualdades sociais. Para Canario (2004, p. 48), a criacdo dos TEIP representam uma
das medidas de politica educativa que, de forma inequivoca, assumem 0 objectivo de promover a
integracdo social de populagdes socialmente mais “fragilizadas”. No entanto, em sua andlise critica
acerca da relacdo destas escolas com a exclusdo social, 0 autor percebe duas perspectivas em questdo,
sendo uma orientada para a democratizagdo da politica de educacéo e a da modernizagdo, que visa
atender critérios de racionalidade econémica. No nivel macrossocietéario, concordamos com Canério que
“a exclusdo social constitui um fendmeno de natureza estrutural, que pertence a esfera do mundo do
trabalho que se repercute na escola, mas que ndo ¢ resoluvel na escola, nem pela escola” (2004, p. 50).
Sao as repercussdes das crises que vao exigir reformulacdes a escola, como equipamento da politica de
educacdo regulada pelo Estado. Desta forma, democratizar fornecendo acesso em “territorios
prioritarios” também significa atender a “modernizagdo”, associada aos interesses do sistema capitalista:

A instituicdo escolar que promoveu 0 acesso massivo a escolariza¢do, como instrumento de politicas

publicas baseadas na “igualdade de oportunidades” estd ela também profundamente afectada pelas

mudancas do seu contexto. As mudancas verificadas no mundo do trabalho que estdo na raiz dos fenémenos
de exclusdo social decorrem de processos de integracdo econdémica supranacional em que o poder financeiro
tende a sobrep6r-se aos mecanismos institucionais tradicionais de exercicio do poder politico no quadro
dos Estados nacionais. As mutacdes sofridas pelo Estado inscrevem-se no processo de transformagéo do
Estado Providéncia que, no periodo aureo do fordismo, consubstanciou o compromisso politico entre a
democracia e o capitalismo. A crise desse compromisso (SANTOS, 1990; 1998) esta associada a um
conjunto de fendbmenos aparentemente contraditérios: um acesso mais democrético a niveis cada vez mais
elevados de escolarizagdo é concomitante com desigualdades sociais mais acentuadas; 0 progresso
tecnolégico e o consequente aumento de produtividade em vez de gerarem emprego aparecem associados,
na Europa, a formas estruturais de desemprego de massas; 0 aumento e potencial da capacidade de produzir
riqueza afirma-se em paralelo com a emergéncia, no coragdo dos paises ricos, de formas extremas de

pobreza. Este quadro € o resultado de um processo de “modernizagdo” e de “progresso” que obriga a

reequacionar o papel da educacéo e da escola (Canario, 2004, p. 52).

Nesta vertente reprodutora da escola, que responde aos interesses hegemaonicos e dominantes do
sistema global capitalista, ndo podemos conceber a democratizacdo do acesso por si como uma
possibilidade de transformacdo das causas, associando-a ao desemprego estrutural e precaridade do
mundo do trabalho. No entanto, valorizar o acesso de todas as classes e grupos sociais racializados é
fomentar que tenham minimamente equidade na competitividade imposta pelo sistema, ndo obstante o
que realmente vislumbramos seja uma educacdo para emancipagdo humana.

No ambito das escolas TEIP, tende-se a

Equacionar em termos “escolares” um problema educativo que se apresenta como um fenémeno social

total, a relacdo entre a escola e processos de exclusdo, nas zonas ditas “dificeis”. O caracter redutor do
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conceito de “territério educativo” presente nesta medida de politica educativa manifesta-se, também, no

modo como foram definidos, a partida, os territérios-alvo de uma intervencdo prioritaria. O ponto de vista

e os critérios adoptados sdo de natureza administrativa e escolar, sendo que a participagdo de outros

parceiros é remetida para uma fase posterior, sempre dependente da iniciativa das escolas, e com a

atribuicdo de um papel instrumental, relativamente ao funcionamento do sistema escolar. Aqui radicam as

principais dificuldades na construcéo de parcerias educativas a nivel local (Canario, 2004, pp. 57-58).

O que o autor chama a atencdo e coadunamos é a necessidade de articular a intervencdo nos
territérios com as causas das expressdes da questdo social e com uma rede de instituicdes relacionadas
aos problemas enfrentados nestes territérios. Do contrario, a intervencdo prioritaria continua
culpabilizando os individuos e descontextualizando a questdo social. Basil Bernstein (1971, citado por
Ferreira & Teixeira, 2010, p.337) também apresenta algumas criticas a partir do conceito de educacao
compensatoria, como o fato do conceito desviar a atencdo das deficiéncias na escola para a comunidade
e a familia, devendo-se, ao contrario, conferir mais importancia as condic6es e contextos de ambiente
educativo do que ao conceito de “educagdo compensatoria”.

No caso da escola, localizada em Amadora (Distrito de Lisboa), cidade mais populosa e com
territorio povoado com grande contigente da populacdo afrodescendente, é notdrio nos resultados da
pesquisa que 0 acesso é mais “facilitado” tanto pelo territorio da morada, como afirma uma das jovens
- “Eu escolhi esta escola porque € mais perto de minha casa.” (Conceigdo Queiroz) -, quanto pelo critério
de nacionalidade, que se destacam nas respostas, expondo uma “aceitacdo” maior dos “imigrantes” nesta
escola em relagdo a outras:

Aqui na escola somos todos iguais. Aqui € uma escola de africanos, por isso somos todos iguais. Somos

todos iguais, todos misturados. (Georgina Ribas).

Por exemplo, imagina que eu venho de um pais qualquer e chego numa escola e me matriculo, sou logo

aceito. J4 se fosse entrar em uma outra escola ndo era aceito. Essa aqui que aceita mais (Sénia Vaz).

Uma amiga minha brasileira, que tinha vindo do Brasil, ela foi pra uma escola [e] ndo aceitaram ela, porque

disseram que ela ndo era portuguesa, e quando ela veio pra c4, aceitaram ela. (Virginia Quaresma).

Percebe-se que as narrativas das jovens valoram positivamente que a escola considera que “somos
todos iguais”, “misturados” ¢ tem uma politica de “aceita mais” ou de aceitar 0s ndo portugueses, sendo
até nomeada de “escola de africanos”. Analisando um conjunto de relatérios monograficos elaborados
por equipas do Instituto de Inovagdo Educacional — IIE, Canério (2004, pp. 58-60) percebe uma visao
profundamente negativa, baseada em preconceitos e estereotipos de diferentes naturezas quanto as zonas
em que estdo localizados os agrupamentos de escolas TEIP. Para 0 autor, ha um processo de etiquetagem
baseado no duplo mecanismo da “redug@o cognitiva” e do “evitamento experiencial”, que alimenta
representacdes sociais simplistas e ameacgadoras, que desvaloriza estas zonas de intervengdo e suas
respectivas populacdes. A guisa de exemplo, destacamos a concepgéo de familia, posta em uma visao
eurocéntrica, pois os relatrios mostram a tendéncia de compreender as familias de afrodescendentes
como familia desestruturada, quando estes apenas se pautam em um outro paradigma de familia, que é

mais alargada e com fortes relagdes de vizinhanca (2004, p. 60).
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O acesso a escola, nomeadamente as escolas TEIP, pelas experiéncias das jovens entrevistadas
nesta pesquisa, estdo associados aos critérios de nagao/nacionalidade, raga/etnia, classe social, dentre
outros marcadores sociais. A aceita¢do de estudantes em situacao de pobreza e com deficiéncia também
é destacada nas comparac6es da escola com outras:

Até podemos ver também ndo s6 quem vem de outros paises... n6s temos aquela...como é que é...ressalva
que acolhe as meninas deficientes e hd muitas escolas que ndo fazem isso... simplesmente descartam... ah...
elas ndo vao fazer nada aqui nessa sociedade... portanto descartam e aqui na escola... elas ajudam muito
isso. Até também as pessoas que ndo tem comida... a escola faz muita coisa para que se tenha o minimo de
condicdes... até tem uma sala cheia de roupa quando alguém precisar...quando chove ha pessoas que vem
aqui pedir roupas... eu acho que essa escola por acaso pode nao ser até a melhor escola do mundo... mas...
aqui todo mundo pode apontar o dedo porque essa escola ajuda muito (Paulina Chiziane).

Sobre 0 acesso a educagéo e o real poder de escolher a escola, Cristina Roldao (2015) explica que
ha diferentes condigBes materiais e culturais das jovens e suas familias em proceder, especialmente
demarcadas por condic¢ao socioeconémica:

As familias das classes menos favorecidas tendem, por sua vez, a “escolher” os estabelecimentos segundo,
principalmente, os custos materiais e doméstico-familiares, “resignando-se” a escola da sua area de
residéncia ou quando muito (...), evitando as escolas particularmente atravessadas pela excluséo social e
escolar. Como se pode depreender do referido estudo, ndo se trata somente de uma impossibilidade material,
mas também de uma distancia cultural, pois enquanto as familias das classes médias procuram néo apenas
escolarizar os seus filhos, mas garantir-lhes inser¢cdes escolares distintivas que, no longo prazo, sdo
decisivas do ponto de vista dos beneficios sociais e econémicos a que permitem aceder, entre as classes
menos favorecidas ndo se observa essa ldgica de agdo, estando as “escolhas escolares” mais ancoradas aos
constrangimentos materiais e do dia-a-dia do que a projetos de longo prazo e distintivos.

As familias mais favorecidas desenvolvem estratégias residenciais orientadas, entre outras coisas, para

territorios e estabelecimentos de ensino onde possam salvaguardar o carater distintivo do percurso escolar

dos seus descendentes, sdo elas e ndo tanto as das classes populares que tém o poder de efetivamente
escolher. Quando isso ndo é possivel, como pelo facto da admissdo em estabelecimentos publicos se regular

legalmente por critérios residenciais, sdo, por vezes, postas em marcha outras estratégias como o recurso a

moradas “falsas”; a invocagdo de argumentos como a proximidade do estabelecimento de ensino face ao

local de trabalho, o facto de outro membro da familia frequentar essa escola, o desejo de frequentar uma

“opg¢do” rara so oferecida por esse estabelecimento; e tém, para além disso, a possibilidade de recorrer ao

sector privado (Roldéo, 2015, p. 161).

Somado a estas questdes, estdo os desafios da aprendizagem destas jovens, ja refletidos nas suas
condi¢des educacionais. Como ponto comum das jovens que migraram, esta o fato de relatarem que
tiveram que repetir um ano letivo devido as diferencas nas politicas de educa¢do em cada pais ou
problemas com a documentacdo exigida na matricula, conforme estes relatos:

Tive que repetir o quinto ano. Eu nem passei em outras. Eu acho que é porque fica mais perto da minha

casa, porque eu moro perto (Isabel de Matos).

Eu ndo morava aqui. Mudamos de casa para ca quando a minha mée e meu pai se divorciaram. Mudamos
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pra ca e td aqui desde o décimo. Fiz aqui 0 décimo, o décimo primeiro e o décimo segundo (...). Eu estava
ca, fiz o sexto, fiz o0 quinto e o sexto ano e depois morei...fui morar pra Franca. Depois quando voltei o0s
meus documentos ndo vieram tudo. Ou eu vinha para essa escola ou em uma escola que tava sem 0s
documentos, entdo na altura era o curso que tinha vaga. (...) Eu fui porque era a minha vontade. Fui pra I4,
depois uma altura tinha que vir, s6 que os meus documentos da escola nao vieram logo. Sempre que
mandavam ndo era aquilo que precisava e depois aqui na escola de Portugal estavam a exigir muito e sem
documentos ndo podiam. Documentos, documentos escola. Eu ja tinha o nono ano feito, porque eu fiz la o
nono ano. E que eu tinha tudo feito que era para eu ndo vim pra aqui no préximo ano, ent&o as escolas néo
aceitavam, foi a (inica escola que aceitou e era o Unico curso que tinha vaga. (Chimamanda Adichie).
Conforme exposto no quadro do perfil das entrevistadas, ha situacdo de defasagem na idade das
jovens em relagdo ao ano/série que estdo cursando. Isto nos leva a uma outra questdo apresentada que
se relaciona ao encaminhamento da via de ensino profissional no nivel secundario. Segundo relatam, o
fato de terem esta defasagem era o argumento mais utilizado para indicar uma “vocag¢ao” desde o ensino
bésico aos cursos mais “praticos”, voltados a empregabilidade. Segundo Roldao,
O relatério What Makes a School Successful? (OCDE, 2010a) mostra profundas diferencas internacionais
a respeito das dindmicas de seletividade. Um dos tracos distintivos do sistema educativo portugués prende-
se com a pesada “seletividade vertical” que se prende com as elevadas e precoces taxas de reprovagdo (ver
capitulo 7). Os niveis de “seletividade horizontal” parecem, contudo, ser bastante inferiores, embora essa
analise merecesse um maior aprofundamento (por exemplo, tendo em conta a especificidade das grandes
areas metropolitanas). Parte dessa seletividade decorre de politicas dos estabelecimentos (politicas de
admissdo e de orientagdo escolar dos estabelecimentos de ensino; politicas de transferéncia de alunos e de
agrupamento por nivel de desempenho) e outra de politicas educativas mais gerais, como a diversificacdo
dos programas curriculares no ensino basico ou a legislagéo sobre as politicas de admissdo local (Roldéo,
2015, p. 161).
Os resultados mostram que a acessibilidade da escola e a “disponibilidade da vaga” aparecem
articuladas para garantir o acesso “preferencial” aos imigrantes ou portuguesas afrodescendentes:
Eu ndo sabia, era totalmente diferente em Cabo Verde. Ndo era assim escolher o curso ja agora, |4 é assim.
Eu vim com décimo ano, tinha uma escola perto de minha casa (...), a minha irma disse que aqui é mais
perto da casa porgue eu ndo conhecia o lugar, eu disse t bem. Ela foi, o Gnico curso que tinha vaga, porque
eu tava a atrasar, o Unico curso que tinha vaga era o Unico que tinha curso, entéo eu disse a minha mae que
entdo eu vou ficar nesse curso aqui pra ndo ficar sem escola. Depois eu fui em uma semana, eu ndo entendi
nada, nada, nada. Totalmente diferente, entdo eu sai. Eu sai e fiquei em casa até o més de dezembro. A
minha amiga disse que aqui na escola tem curso de restauracdo, cozinha, tentou me explicar. Eu vim pra
cozinha, porque eu ja sabia algumas coisas. Mas s6 que ndo tinha vaga no curso de cozinha, entdo me
puseram na area de restauragdo, eu fui. (Conceicdo Queiroz).
O acesso dos grupos racializados a escolas TEIP e ao ensino profissional no nivel secundario se
relacionam intimamente, pois algumas jovens mencionaram que jé& tinham desde o ensino fundamental
tanto a experiéncia do ensino profissional quanto a informacdo de que no ensino secundario poderiam

escolher uma profisséo e sdo incentivadas a aderir aos cursos profissionais oferecidos pela escola. A
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maioria, no entanto, problematizou algumas questfes que influenciaram na escolha dos cursos, sendo
uma das questdes expostas a expectativa de que o curso profissional é mais facil e pratico do que as
demais vias do ensino regular:

Normalmente foi um bocadinho dificil porque eu tava na Lingua e Humanidades, entdo comecei a ter
experiéncia, a ver como é que é. Mas depois também nédo gostei muito, até porque puseram ali por engano.
Também eu tava numa outra turma de Ciéncia e Tecnologias, mas depois eu vi falar de Geriatria, a cuidar
dos idosos, eu, como eu gosto também, assim como gosto de trabalhar com criancas (...), até porque eu nao
tava a me encaixar muito bem em Linguas e Humanidades. Até porque, por exemplo, ha pessoas que vao
na Geriatria s6 para fugir de algumas matérias. Ha uns que nao vao la porque gostam, por gosto. Se uma
pessoa vai la pra cuidar dos idosos, depois vdo assim: ah, ali ndo tem tal matéria por isso posso ir. Depois
quando vao comegar a ter experiéncia, contato com os idosos ¢ assim: ai, arrependi! “no sei o que”, com
cara trancada, “no sei o que”. Isso ndo pode. Se ndo tem amor... até porque a minha mie também ja
trabalhava de... eu ja tinha conhecimento. (Joacine Katar).

No comego eu fui no regular pra ver se eu conseguia mesmo passar isso mais aquilo, mas depois comecei

a ver que era muito dificil. Também tinha vérios cursos, varias op¢des, mas resolvi escolher esse porque eu

acho que os idosos, tipo as pessoas mais velhas sdo mais de... como posso dizer... de apoio do que 0s outros.

Por isso eu resolvi vir aqui pra ajudar, como fazer estagio e também se calhar t& pensando em seguir mesmo

esse curso. (Ludcia Furtado).

Eu tentei continuar o regular sé que ndo tava me dando muito bem, entdo tive que ir pro curso, até porque

no curso tinha mais experiéncia. Abre caminhos para o trabalho também. (YYara Monteiro).

As experiéncias das jovens afrodescendentes nos levam a analisar se a “escolha” dos cursos
profissionais se deu tomando como critério esta tal “facilidade” dos conteudos, ao contrario dos cursos
regulares e da reproducdo do lugar das mulheres negras no mundo do trabalho, especialmente por
mencionarem suas maes e o fato de ja terem conhecimento de trabalhos associados ao cuidado e a
servicos de limpeza e cozinha. As jovens explicitam que foi indicado que fossem para 0S cursos
profissionais por ser um caminho mais facil e ponderam que, ao final, foi a decisdo mais acertada diante
da necessidade de trabalhar para manter as condi¢es materiais de cursar o nivel superior. Mesmo que
isso signifique ter que se adaptar ao curso, voltar a trabalhar e s6 depois acessar o nivel superior:

Eu ndo queria este curso pra falar a verdade. Eu s6 vim pra aqui porque era mais facil para acabar o décimo

segundo ano e depois eu queria ir para cozinha e pastelaria, que é uma area que eu gostava, s6 nao havia

vaga. Eu vim pra aqui, que eu também achava muito interessante e agora t6 bem aqui nesse curso. Ndo me
arrependo (...). Ouvia as colegas dizendo que o normal era muito mais dificil que o curso. Era muito mais
facil porque passavas de ano logo, ndo reprovavas por causa das faltas, nem isso, nem aquilo. Por isso eu

vim pra aqui, era muito mais facil. E mais facil mesmo. S6 no final do ano td um pouquinho complicado.

(Georgina Ribas).

No meu caso eu me dava bem com o curso regular, sé que curso ndo, desculpa, ensino regular. Mas tipo,

eu ndo sei, eu tava no nono ano e disseram que, assim, o0 curso era um caminho mais facil, que era mais

facil do que eu continuar no regular. O que eu quero ndo era seguir a carreira, no inicio nao era ser design,

era ter um curso. Como é que se diz, € um ensino superior, um curso superior no direito que é que eu gosto,
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porque sou uma pessoa que gosta muito de falar. Esse caminho ndo dava jeito, s6 que me disseram que

seria mais facil esse caminho e acabei gostando, porque gosto de moda também. Obviamente pra o curso

tem que gostar pelo menos de alguma coisa. Gostei, adaptei. Adaptei-me bem, mas eu penso em continuar

a escola, tipo, mas primeiro eu acho que vou trabalhar, porque nédo tenho ninguém para me financiar, assim,

uma escola superior. Agora tenho que trabalhar, depois la pra frente, com certeza eu vou seguir aquilo que

eu gosto, tirando a moda (Telma Tvon).

O argumento do encaminhamento vocacional como saida para o desempenho académico ou ma
disciplina deste grupo social demarcado pela racializacdo e pelo género fica explicitado em suas
narrativas, como as expostas a segulir:

Eu entrei aqui acho que foi quase dois mil e treze, porque eu demorei para encontrar vaga. Estava no oitavo.
Foi o oitavo que eu reprovei. Como ja tava a entrar no meio do ano e eu ndo consegui acompanhar a matéria,
eu fui pra via profissional no décimo ano, porque eu achei o curso. Eu tava a tirar Linguas e Humanidades,
mas ja que la era muito complicado entdo aconselharam-me que era melhor um curso profissional. Mas se
eu quiser continuar a ir pra faculdade, sei |4, eu posso me candidatar a um exame nacional. Demorei um
tempo e ndo fui porque me disseram, mas ndo fui porque eu quis, achei melhor pra mim. Entéo decidi ir,
mas demorei um tempo, — depois que me aconselharam — demorei um tempo pra ir pro profissional. Né,
ficar imaginando eu (pausa), as minhas notas no regular ndo eram téo boas quanto do profissional. Eu sabia
que se eu continuasse no regular provavelmente eu [iria] reprovar o ano, entdo eu ndo queria isso, entdo eu
fui para o profissional. E eu t6 com uma ideia de quando eu acabar, — ja vou acabar ja — quando eu acabar,
vou candidatar-me a uma universidade. Na verdade, quando eu escolhi nem sabia o0 que era (risos). Eu
escolhi porque era o Unico curso que tinha vaga, o resto ndo tinha. (Carla Fernandes).

Houve uma diretora, que ndo vou dizer nomes, ela disse que eu néo iria conseguir, entdo que o melhor

caminho seria vir pra o curso. (Telma Tvon).

Diante desta ultima declaragdo, uma jovem destacou que, no caso dela, ndo havia problemas com
desempenho, pelo contrério, tinha boas notas e teve sua capacidade de aprendizagem subvalorizada,

sendo claramente induzida a escolher um curso profissional:

Sim, a minha diretora também disse, porque seria mais fécil e, tipo, do jeito que eu ia, apesar das notas, eu
tinha boas notas, ela disse que seria mais facil. Do tipo que eu ndo tinha capacidade de seguir naquela 6rbita,
naquilo que eu tava. SO que na época eu ndo percebi desse jeito, hoje em dia eu vejo com outros olhos.
Naquela época eu ndo percebi desse jeito, eu achava que ela tava a ajudar, sé que hoje em dia eu penso,
tipo, se calhar ela pensava que eu nao tinha tanta capacidade como o restante dos meus colegas. S6 que eu
tinha, porque eu tinha boas notas, eu era uma pessoa muito aplicada. Hoje em dia ainda sou, né? S6 que em
outra area. (Selma Uamusse).

Outra jovem esclarece como se deu a intervencdo da escola no encaminhamento ao ensino

profissional:
Posso dizer uma coisa? Nds também, no nono ano, quando entramos aqui, passamos para o secundario. E,
n6s faziamos uns testes que era ver. Acho que todas nds fizemos testes, que era para ver as nossas
habilidades. Se d& mais para area de ciéncias, se da mais para area... Acho que isso também influenciou as
diretoras dizerem isso. (...) nds, no nono ano, quando ao passar do nono para o décimo, a escola faz uma

espécie de teste. Os alunos tentam escrever muitas coisas e dar certos resultados, e os diretores acabam por
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dizer: ah, tu tens que ir pra esta area, porque o teste disse que tu tens mais vocacdo pra essa area. (Paula

Chiziane).

Bem, (...) ja disse tudo. No inicio eu ndo queria vir para o curso, queria seguir o ensino regular (Raquel

Lima).

Na escola, o profissional diretamente envolvido na orientacdo vocacional dos estudantes que estéo
concluindo o nono ano do ensino fundamental é o psicologo/a, que desempenha funcdes de apoio
socioeducativo, em consonancia com o artigo 4.° do Decreto-Lei n. © 300/97, de 31 de outubro, que
promoveu o ingresso tanto de profissionais da Psicologia quanto do Servi¢o Social, Educagéo Social,
dentre outros, nas escolas portuguesas, compondo os servicos de acompanhamento e orientacdo®. A
interferéncia citada pelas jovens, a orientacdo vocacional da escola esta respaldada na alinea “e” das
atribuicdes da Psicologia, que diz nomeadamente: “Conceber e desenvolver programas e acgdes de
aconselhamento pessoal e vocacional a nivel individual ou de grupo”. Esta agdo ndo ¢ uma iniciativa
isolada de uma profissional nem tampouco desta escola. Os indicadores de pesquisas anteriores, que se
preocuparam em sistematizar os dados por grupos racializados, ja demonstram que esta é uma tendéncia
da politica educacional portuguesa:

No ano letivo de 2012/13, os nacionais dos PALOP tém cerca do triplo da possibilidade de se encontrar a

frequentar precocemente uma via profissionalizante, isto ¢, logo no ensino basico (15% face a 4%) (...). Ao

nivel do ensino secundério, os nacionais dos PALOP tém cerca do dobro da possibilidade de frequentar
uma via profissionalizante, em ambos os anos considerados. Por exemplo, no ano letivo 2012/13, 76% dos
nacionais dos PALOP no ensino secundario frequentavam vias profissionalizantes, enquanto para 0s
nacionais de Portugal essa taxa situava-se nos 36%. N&o s6 o fosso da desigualdade é revelador dos
processos de exclusdo escolar a que estdo sujeitos os afrodescendentes, como o é o facto da esmagadora
maioria desses alunos se encontrar nessas vias. Entre 2008/09 e 2012/13, o encaminhamento para vias
profissionalizantes no ensino secundario sofreu um acréscimo, especialmente acentuado para 0s nacionais

dos PALOP (de 62% para 76%) (Roldao, et al, 2016, p. 9).

Para as jovens afrodescendentes entrevistadas, a via profissionalizante no ensino secundario ficou
demarcada nos contornos da ideia do ensino mais facil e pratico. Apesar de demonstrarem néo ter sido
uma escolha consciente de cursa-los, apresentam, em seguida, a atragdo pela possibilidade de acesso
mais imediato ao mundo do trabalho, sem que isto inviabilize seu acesso a profissdo sonhada e/ou ao
nivel superior futuramente. De fato, os trajetos de contratendéncia, examinados por Cristina Rolddo
(2015) existem e sdo estratégias de minorias étnicas de servir-se da escola para mobilidade social pela
educacdo. No entanto, as experiéncias de jovens negras expostas nesta investigacdo tém indicado que
estes percursos vdo se tornando mais dificeis, pois enfrentam estratégias politicas de reproducéo de

desigualdades e excluséo social pelas vias de ensino profissionais no nivel secundario.

% Mais recentemente, o Despacho n°. 20 de 03/10/2012, que trata das equipes na terceira versdo do programa —
“TEIP3”.
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O argumento da facilidade dos cursos profissionais foram questionados as jovens, que, conforme
dialogo do grupo focal transcrito abaixo, afirmam considera-los mais faceis do que os cursos regulares
do secundario:

- S&do! (Rainha Nzinga).

- S&o, porque eu acho que estudamos, o que nds aprendemos € o que é mais importante nos cursos. E... € a

area que estamos. NGs temos a area prética. E isso! Mais as praticas do que as técnicas. No regular é mais

as técnicas do que a pratica. O que é importante nos cursos é termos a pratica daquilo que, se queremos ser
designer, nds temos que trabalhar mais. Isso chega a ser mais leve nos cursos do que no regular. No regular
até tem exames, tem que estudar um monte de coisas (Virginia Quaresma).

- E eu acho que nos cursos nés aprendemos s6 o que precisamos. Nao aprendemos tudo e, daqui pra frente,

ndo vai precisar. Tudo que precisamos, aprendemos sé mesmo o que é necessario. (risos) (YYara Monteiro)

As jovens fazem algumas media¢Oes ao demonstrarem que, apesar de ndo ser o que desejavam,
passam a gostar do curso e percebé-los como importantes diante das condi¢Ges materiais delas e de suas
familias:

Para falar verdade, no inicio eu achava pouco estranho (...) e agora eu gosto. Eu gosto do meu curso, eu

gosto de trabalhar nisso para um dia quando eu sair daqui ja ter trabalho, né? Nao é bem o que eu queria,

eu tava indecisa (...). A escola ajuda muito. Se eu desistir, eu vou arrepender, né? Porque eu vou precisar
dele pra encontrar um emprego a altura, e eu sonho muito alto. (Isabel de Matos).

Porque... porque eu pensei: se eu for pro regular, ndo vou ter muita experiéncia. Ha... Como o curso tu

podes ter trabalho logo, né? Fui estagiar, né? E nesse estagio que comecei a trabalhar, e até hoje eu t6 a

trabalhar no mesmo local que fui fazer o estagio ha dois anos. N&o quero sair de 14. (Telma Tvon)

Elas demonstram que o foco no mundo do trabalho é a maior vantagem, para além da ideia de
serem cursos mais féceis:

Eu acho que apesar de dizerem que o curso profissional as vezes é mais facil, eu acho que é diferente,

porque nés especificamos logo em algo, enquanto que nés temos as disciplinas teéricas também. E acho

que temos logo a percepgdo do que é o mundo do trabalho, porque temos o estigio e ai entramos logo
diretamente no mundo do trabalho. Em alguns estagios conseguimos logo ter trabalho, mas acho que
acabamos por ter experiéncias de mais coisas. Acho que é mais, pra depois ndo depender. S se quisermos
ir pra faculdade, isso também temos que fazer outra preparacgao por causa de nés ndo darmos as... ndo temos
as bases todas pra fazer os exames. Mas acho que o curso profissional acaba por ter mais vantagens, porque
nés passamos por mais fases. Temos, por exemplo, temos a prova agora, a apresentacdo, a prova final,
temos que fazer uma apresentacdo. Tivemos o0 estagio, tivemos em varias empresas e conhecemos varias
coisas do mundo do nosso curso. Conhecemos fabrica, conhecemos atelié, conhecemos lojas. Acho que
acabamos por passar por mais sitios, que acaba por ser mais interessante pra noés. E no curriculo ficamos
com mais coisas. Acho que acaba por ser melhor, e eu gostei da experiéncia do curso. Eu gostei. (Mynda

Guevara).

Como as jovens sdo egressas dos cursos, ja fazem algumas avaliagdes, como demonstrar que 0s
cursos profissionais ndo sdo tdo faceis e praticos como pensavam no inicio:

Mas é bem diferente. Antes gostava mais, mas eu ndo sei explicar. Aprender mais, por exemplo,
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basicamente ndo aprendi muita coisa na escola. VVocé ja percebeu o que eu quis dizer, ndo? Explicar ta

dificil. No final é tudo diferente. Poucas aulas praticas, essas coisas assim. (Beatriz Dias).

O abandono do curso para esta jovem era uma possibilidade, visto a necessidade de trabalhar, ao
que ela reavalia, face & necessidade da formagé&o:

- Queria trabalhar cedo porque achei que ja tinha idade pra trabalhar. Depois disse: ndo vale a pena. Como

é que vou entrar no mundo do trabalho sem - como vou dizer - (pausa para pensar), como é que chama essa

coisa?

- Entrevistadora: Sem a formag&o?

- Sim. (Beatriz Dias).

Com o objetivo de percebermos como as jovens concebem seus projetos de vida acerca do estudo
e trabalho, especialmente o0 acesso ao nivel superior e as profissdes que almejam, questionamos sobre
0s planos pds-ensino secundario, visto estarem concluindo o Gltimo ano. A maioria das jovens
mencionou a necessidade de trabalhar, regularizar os documentos, s6 em seguida, ponderam a
continuidade dos estudos.

- Vou trabalhar nessa area. Eu tava pensando em ir para a universidade, mas ja desisti. (Beatriz Dias).

- Entrevistadora: Por qué?

- Ah, acho que ja ta na hora de trabalhar mesmo. Acho eu (Beatriz Dias).

- Entrevistadora: E o que vocé faria na universidade. Qual curso?

- Hotelaria. Eu t6 perdendo muito tempo aqui ja. Eu ja saio daqui pra ir trabalhar, ja chego cansada, imagina

na universidade (Beatriz Dias).

Meu primeiro plano é tirar o documento. Sem documento aqui ndo pode nada. E o meu primeiro plano. E

terminar a escola, encontrar um trabalho que me dé um contrato e fazer o documento, porque sé falta o

contrato de trabalho. E depois de trabalhar, e pra minha terra voltar, encontrar um trabalho melhor, né? Eu

queria fazer um curso de lingua também. Eu queria fazer, tirar um curso de linguas. Eu gosto de ser

hospedeira de bordo, aeromoga. Eu gosto. (Conceigdo Queiroz).

Os principais relatos de mengéo ao trabalho vém acompanhados do desejo da casa propria e da
familia por perto:

Eu, com uma casa prépria, com uma familia perto. Ndo gosto de ta assim muito isolada das outras pessoas

assim. Eu, por exemplo, a minha familia sdo... moram todas no mesmo bairro praticamente. E casa

praticamente juntos, mesmo assim, mais o que. Mas também ndo ter s6 filhos proprios, eu gosto também

de processo de adogdo assim (Joacine Katar).

Com uma vida melhor, com minha mée aqui, 0 meu pai (Conceigdo Queiroz).

Na vida profissional ¢ com um bom emprego, um bom salério que dé para viver, é claro! Ah, vida

profissional, claro, com a minha casa e vida pessoal. Imagino ja, com a minha familia, j& comecar a formar

a minha familia. Meu sonho. E € isso, e ndo ter que passar pelas dificuldades que as vezes passo (Carla

Fernandes).

As jovens demonstram por vezes muita duvida sobre o que realmente querem, especialmente as
que apresentam maior preocupacdo com as condi¢gdes materiais:

- Migrar. Agora eu quero ir pra Espanha (Aurea Mozinho).
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- Entrevistadora: E 0 que vocé se vé fazendo?

- Trabalhar em pastelaria.

- Entrevistadora: Quais s8o os seus projetos para o futuro?

- Fazer a carta. Carta de condugio (Aurea Mozinho).

No que se refere as profissdes que sonham ou planejam exercer, foram citadas com mais
frequéncia: hospedeira de bordo (aeromoca), médica pediatrica, enfermeira, fisioterapeuta, psicologa.
No geral, as jovens ndo definiram o curso de nivel superior que pretendem fazer. Reconhecem as duvidas
e listam diversos desafios para que consigam alcancar seus objetivos profissionais, académicos e
pessoais. No ambito dos desafios face as condi¢bes materiais e a falta de apoio familiar, expdem, por
exemplo:

Tem dificuldades. Tipo em casa, por exemplo, quando o patrdo demora a pagar a minha mae. Eu ndo quero
que ela volte a passar por isso também. Nem eu, nem meu irm&o, nem a ninguém (Carla Fernandes).
Ah, quando uma pessoa duvida também da minha capacidade, fica |4 a dizer: ah, essa cena é dificil; ndo
vai nessa cena; isso aqui ¢ dificil; “no sei o que”, pra que. Tipo, eu estou com a minha tia, eu ndo gosto
muito de falar sobre isso porque problema familiar é problema familiar. Entdo coisas que acontecem em
casa, ficam em casa. Coisas da escola, na escola. Mas s6 que ela me... ndo sei se ela quer me ver com a
cabeca baixa, mas ndo vou fazer isso. NAO; NAO VAI FAZER; AH, 1SSO NAO (reproduz a fala da tia
em tom de imposi¢do). Sabe que ela nunca estudou. Eu compreendo ela, tipo t& bom, ela quer que eu seja
iss0, mas ndo vou ser isso. Pra que estudar? Vai ser baba? Eu disse assim: olha tia, baba também é profisséo,
mas eu ndo quero ser baba, eu quero ser pediatra, isso € meu sonho desde crianca. Eu quero ser pediatra,
pediatra. Antes eu pensava ser advogada, mas eu disse assim: NAO, n&o quero isso pra mim. Eu ndo quero
iSso porque eu quero ser mesmo pediatra. 1sso mesmo que me abala, quando uma pessoa assim duvida da
minha capacidade: ah, ndo vais conseguir isso, ou alguma coisa assim. Isso me abala muito. As vezes me
da vontade até de desistir, mas a dizer: ndo vou desistir; se cair uma vez, vou levantar duas vezes; ndo vou
desistir. E s6 isso (Helena Lopes).

Algumas jovens afirmam que ha a necessidade de cursar novamente o nivel secundario para que
possam continuar os estudos no nivel superior:

Depois tenho que tirar mais alguns cursos, principalmente Linguas e Humanidades, que ai pra poder me

alistar, estudar (risos), estudar (Chimamanda Adichie).

O projeto de vida existe explicitado nos sonhos das jovens, apesar de demonstrarem se contrariar
ao analisar suas condi¢cdes materiais de sobrevivéncia e as possibilidades educativas que Ihes foram
dadas até aqui:

- Quando acabar a escola quero ir pra universidade, mas também ao mesmo tempo ndo quero ir.

- Entrevistadora: Por qué?

- Acho muito complicado. Eu quero ser uma coisa que eu sei que ndo [vou] conseguir ser. S6 depende de

mim também. Tipo para um curso de Linguas e Humanidades, tenho que aprender a falar muitas linguas

para ser 0 que eu quero, mas nao sei.

- Entrevistadora: O que é que vocé quer ser?

- Hospedeira de bordo. E ser muito complicado para mim néo sei. E dizem também que depende, que agora
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ou antes, “no sei o que” que escolhiam as pessoas, que era o caso da beleza e da altura. Eu nao entendo

isso. Tipo ndo sei daqui a alguns anos como € que vou ta, por isso ndo sei se vou conseguir estudar e ter

esse futuro pra mim. N&o sei.

- Entrevistadora: mas como € que vocé se vé no futuro?

- Na restauragdo (risos), na restauracdo. Td bem assim, ndo me falta nada. T6 com trabalho fixo e estou

bem. Acho que ai vou continuar a ir, se depender de mim. (Georgina Ribas).

E notério no didlogo acima que entre o sonho e a realidade da formacdo académica e
possibilidades profissionais, a jovem se v& sem um projeto muito definido nem com condi¢Bes materiais
de planeja-lo. Retomar outra via de curso no secundario para conseguir se preparar para 0S exames ou
focar no emprego que esta “garantido”. Frente a estrutura de reproducdo de desigualdades, as jovens
afrodescendentes continuam a forcar uma contra-hegemonia, na medida em que seus acessos nas escolas
e experiéncias nos cursos profissionalizantes sdo resisténcia:

Eu ndo gosto de pdr barreiras. Eu acho que se eu quiser, eu vou conseguir. Porque eu acho que se nds
quisermos muito uma coisa e nos esforgamos pra isso, acho que somos capazes. Mas... eu pronto... eu acho
que, mas isso sim... Se eu quiser, se eu sentir que mesmo aquilo que eu quero, eu vou fazer tudo pra eu
conseguir, porque vai ser uma coisa que eu quero realizar e fazer isso do meu futuro. Entéo, eu acho que
eu ndo vou deixar que imponha barreiras. Se eu tiver, se eu ndo conseguir hoje, vou conseguir amanha. Mas
eu ndo gosto de desistir das coisas que eu quero, portanto se eu quiser mesmo uma coisa, acho que nao vou
deixar que imponham barreiras (Mynda Guevara).

5.2.2 Conflitos étnico-raciais em territorio de intervencao prioritaria
Os resultados expostos até aqui nos levam a ratificar as teorias de reproducdo das desigualdades sociais
através da politica de educacdo, especialmente nesta investigacdo, que se prople a analisar as
experiéncias de jovens afrodescendentes no ensino profissional em uma escola que participa do
programa TEIP. Os desafios nos processos de ensino e aprendizagem ndo ficam imunes aos conflitos
étnico-raciais decorrentes da diversidade do perfil populacional da escola e as estratégias de combate ao
abandono escolar, absenteismo, indisciplinas, dentre outras questdes enfrentadas.

Em um de seus textos, Canario (2004, p.61) questiona se “os alunos e a sua experiéncia constituem
0 principal recurso para organizar e promover situacdes de aprendizagem ou, pelo contrario, sdo
encarados como o obstaculo principal a accdo educativa?”. Eis uma pergunta muito propicia quando
investigamos a realidade de escolas TEIP, visto que o perfil social de classes populares e os marcadores
sociais de raga/etnia ja sdo previstos pelas proprias implantaces territoriais destas escolas. Assim, suas
experiéncias, diversas e diferentes da cultura nacional portuguesa, poderiam ser fatores estratégicos de
fortalecimento de uma aprendizagem contextualizada nestes territorios de intervencéo prioritarios, mas,
concordando com as andlises de Canério, ficam mais dificeis quanto maior for a distancia social e
cultural entre a institui¢do escolar e os seus publicos:

Nas zonas ditas “dificeis” (como € o caso dos Teip) a desvalorizagdo dos alunos, da sua experiéncia e do

seu estatuto de sujeitos da sua propria aprendizagem, institui-se como o principal obstaculo ao

161



desenvolvimento de uma accdo educativa. Ndo ha accdo educativa pertinente que possa basear-se numa

atitude de negatividade, em relacdo aos aprendentes (2004, p. 61).

No caso da escola pesquisada, sua presenca em uma area periférica do distrito de Lisboa, na
cidade de Amadora, ja perfaz um “estigma” do publico que sera atendido, conforme analisamos nos
topicos anteriores. Ao serem questionadas sobre as relages no interior da escola, as jovens expuseram
desconfianca em tratar do tema com a pesquisadora, especialmente sobre as situacBes ocorridas na
escola, como podemos notar neste didlogo:

Beatriz Dias: E que ninguém liga aqui coisa nenhuma. A senhora chegou, t& aqui ha muito tempo?

Entrevistadora: N&o, tem pouco tempo.

Beatriz Dias: Vai ficar aqui ou ndo?

Entrevistadora: N&o vou ficar porque eu tenho meu trabalho 14 no Brasil

Beatriz Dias: Ah, ok. Eu ndo sei se agora aqui tem diretor, mas néo sei. Mas antes tinha um que néo resolvia

nada na escola. N&o sei nem se era pra falar isso. As vezes tinha luta aqui quase toda hora.

Entrevistadora: Quem era que lutava?

Beatriz Dias: Branco, preto, preto. Preto, branco, branco.

Entrevistadora: Muitas brigas.

Beatriz Dias: Mas as brigas eram entre meninos... quando cheguei aqui.

Entrevistadora: Mas essas brigas tinham a ver com essas questdes discriminatérias?

Beatriz Dias: 1sso eu néo sei. Eu s0 via a luta.

N&o obstante esta justificavel desconfianga e receio em apresentar situacdes opressivas na escola,
a partir dos fatos narrados pelas jovens entrevistadas, percebemos que ha nas suas percepcdes tanto
graves dendncias que envolvem a escola antes de ingressarem na mesma, quanto situacdes de suas
préprias vivéncias com colegas e professores que vao interferir diretamente na aprendizagem. No bojo
das situacOes escandalizadas pela midia anteriormente, uma jovem relatou:

A escola ja melhorou desde que eu cheguei. Ja tava a melhorar bastante, por isso até agora ndo houve,

assim, essas circunstancias. Pelo menos que eu saiba ndo. Assim, em relacdo... Ah, também mudamos de

diretor. Alias, soube pelas noticias que o diretor, o antigo diretor foi retirado do caso. Disseram que davam
castigos assim com banho de agua gelada e limpar casa de banho (...). Vi no jornal. Entdo foi banido.

(Joacine Katar).

A aluna se refere a situacGes envolvendo um ex-diretor, amplamente noticiada pela midia e que
expds ndo sé o tratamento violento imposto aos alunos, mas que também destaca a escola como
populacdo majoritéaria de alunos de familias de origem africanas. Neste sentido, compreendemos que se
trata de uma associagdo implicita oriunda de conflitos étnico-raciais, que, de acordo com os relatos desta
pesquisa, sdo constantes. Ha, por exemplo, os que envolvem a linguagem, as diferengas
comportamentais e culturais:

As vezes por causa do sotaque ou da prondncia no Portugués (...). A minha colega pediu ajuda e disse

qualquer coisa de que a professora ndo ajudava e que entdo ela tinha pedido ajuda as colegas. E ela disse

com, assim, o sotaque dela, e a professora virou e disse: ndo tem que ter igual as suas colegas. E disse da

maneira que ela disse, mas disse numa maneira. Pronto, ficou mal e foi naquele sentido de se calhar. Pronto,
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ndo sei se... Pronto, mas teve um... uma... ai, como € que se diz, uma intencdo de rebaixar. Pronto, algum,
ndo sei, mas o objetivo ndo foi bom. E pronto, a partir dai a minha colega nédo falou mais na sala. Foi isso
que aconteceu, basicamente. E ja teve outras vezes. As vezes, certas atitudes que s&o normais pra nos, ja
levam pra o mal sentido. Por exemplo, falaram... as vezes é normal falar um bocado mais alto, assim ja
levam pra o tom agressivo e pra ser mal-educado. E pra... ndo digo com todas as pessoas, né? Mas cada
pessoa tem uma maneira de ser diferente. As vezes ha pessoas mais, mais explosivas ou mais... Pronto que
agem mais facil as coisas. E ja teve as que ficam a coisa como se fosse partir logo pra outras coisas. Pronto,
é a maneira da pessoa ser. E s6 falar mais agressivo assim e ja pronto, ja parece cé tipo receio de reacéo de
alguma coisa. Porque eu acho que as pessoas generalizam muito, é tudo igual, tipo, e no lado negativo, que
la. Porque ha certos casos que fazem uma coisa, toda gente tem, todos os negros tém que fazer assim, toda
gente tem que ser mal e acho que, que essa imagem ha um bocado mal nesse sentido. E acho que, pronto,
asvezes... as vezes eu acho que diretamente assim, mesmo que alguém tenha apontado o dedo, dizer alguma
coisa acho que a mim nunca disseram. J& tive com pessoas que isso acontece, sO por... E as vezes... por
exemplo, eu tenho amigos negros e tenho amigos brancos, né? E ja me aconteceu, por exemplo, em dias
diferentes, pessoas diferentes, mas, por exemplo, um dizer uma coisa e 0 branco, e ou outro dizer outra
coisa e a reacdo é completamente diferente, sd pelo fato de a pessoa ndo ser igual, entre aspas. N&o verem
como... pronto... ndo (Mynda Guevara).

O depoimento acima suscita diversas questfes nas relagbes em sala de aula e o impacto na
aprendizagem. Fica evidente que, 0 comportamento expressivo na forma de falar, dado como natural
por uma aluna, pode ser considerado uma indisciplina, nos moldes culturais em que a escola se pauta.
Mais do que isso, esta atitude pode ser decisiva quando tem como consequéncia que uma aluna se cale
nas aulas desde entdo, conforme relatado. Outro destaque da narrativa acima é a tentativa de
homogeneizar as pessoas negras, na medida em que se atribui que todos tém o mesmo comportamento,
desvelando uma proposta de essencializar o que é diverso, ainda que tomassemos um Gnico pais nos
continentes africano ou latino-americano, isto ja seria impossivel, face as suas multiculturalidades
inerentes.

Ao analisar pesquisas desenvolvidas em escolas TEIP, percebendo a relagdo escola e parceiros
dos territdrios em que estdo localizadas, Abrantes e Teixeira concluiram que em geral as escolas tém
projetos centrados em si, “e que olham para a comunidade de forma distante e estereotipada, a partir de
um diagnostico que poucas vezes vai além do superficial e que enfatiza os constrangimentos, mas
raramente as oportunidades inscritas no tecido local” (2014, p. 33). As escolas de territorios de
intervencdo prioritaria sdo politicas de discriminagdo positiva que, conforme ratificam diversas
pesquisas (Abrantes & Teixeira, 2014; Mouraz, 2017; Teixeira; Leite & Fernandes, 2010), apesar de
preverem maior autonomia as escolas para realizarem a¢des educativas contextualizadas com o territério
que se inserem, possuem inumeros desafios de fazé-lo, decorrentes especialmente da prioridade que tem
sido dada ao controle dos comportamentos dos alunos.

Coadunamos com os autores que a autonomia das escolas TEIP em se contextualizar e integrar

com os tecidos locais néo foi efetivada, “estas modalidades emergentes de governanga tém-se reduzido
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a meios instrumentais para diminuir os indicadores de violéncia e abandono escolar, contribuindo para
0 éxito da imposi¢do da ordem escolar e da reproducio sociocultural” (Abrantes & Teixeira, 2014, p.
30). A integracdo, a nosso ver, perpassa pelo reconhecimento de que ha um conflito étnico-racial latente
e que os profissionais da escola podem estar ratificando opressdes e desigualdades e reproduzindo-as,

conforme se expressam nestes relatos:
- Tem instrutoras, tipo, aqui, novas. Por exemplo, ela é nova na escola e ela diz assim: ah, aqui nessa é
escola é muito barulho; ah, porque ndo gosto de brigas; ah, porque isso e aquilo. S6 porque, tipo, sé tinha
alunas negras, ela dizia que ndo sentia a vontade na escola. Dizia-a nos isso na sala (Selma Uamusse).
- Ela dizia que aqui s6 tinha selvagem (Raquel Lima).
Entrevistadora: VVocés ja ouviram isso em sala? Que aqui so tinha selvagem?
- J&. Muito. Selvagem, animais... (Raquel Lima).
- Indios. N&o sei o que tem contra indios. Coitado dos indios, né? (Telma Tvon).

2% ¢

A denominagdo dos alunos da escola como “selvagens”, “animais” ¢ “indios”, exposta acima,
denota explicitamente uma ideologia de superioridade que racializa o outro, visto como ndo civilizado.
Remota ao passado colonial e ao colonialismo como um sistema ainda presente no imaginario de uma
nacao que ostenta esta “missdo civilizatéria”, permitindo tais categorizacdes explicitas de estereotipos
e preconceitos. Nas andlises de Rodrigues (2011, p. 174), “o pragmatismo do senso comum ndo ¢
suficiente para percebermos o facto de que existem categorias e representacfes sociais que produzem
rétulos e esteredtipos”, além de entender que a representacdo ndo é simples reproducgdo, pois é uma
construcao que implica autonomia e fundacdo individual e coletiva.

Dentre outros preconceitos, materializados em discriminagcdes étnico-raciais, aparece a
religiosidade, também abordada como fator de abandono escolar:

Vou pegar aqui uma situacdo que aconteceu em dois mil e dezesseis. Sim, ja houve aluna que desistiu de
estudar aqui por causa disso. Ela tinha chegado de - como é que se diz — o sitio onde é que é (pausa). Ela
era mulgumana, entéo a crenca dela... Entdo, e diz que tem que andar de um certo modo, com uma certa
roupa, entdo as pessoas ndo... Ficavam sempre: ah, “no sei o que”, olha como ela ta vestida hoje. Uma vez
também ela ja tinha dito que ficaram a chamar de freira, “no sei o que”. Acho que ficou perturbada, as notas
desceram e ela saiu da escola. E agora pelo que eu td a saber, porque falamos assim na rede social, ela ta
bem (Joacine Katar).

Para as jovens entrevistadas, é notorio que na relagdo com os profissionais da escola, de forma
geral, ndo ha empatia, conforme afirmam sobre ndo gostarem uns dos outros e imporem regras
unilaterais:

Eu falo, as vezes, muito e os instrutores ndo gostam. A gente fala e eles ndo gostam, e respondem como

ndo devia ou como devia. Assim, eles ndo gostam. E também nédo gosto muito deles e eles ndo gostam de

mim... isso... (...) por exemplo, chegamos tarde na aula e somos punidos por causa disso, mas, tipo quando

sdo os instrutores, ndo sdo. E acho isso errado, porque se nds ndo podemos, eles também nédo podem. Porque

no6s fazemos o que eles fazem também. Se eles fazem telefonema na aula e ndo nos pede com licenca, nés
também fazemos, como é 6bvio. O professor pode fazer e nds ndo podemos fazer por qué? Senta em cima

da mesa. N6s ndo podemos, eles também ndo podem. E uma regra da escola. Ndo podem uns, ndo podem
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outros. E isso. (Georgina Ribas).

N&o s0 entre os alunos e profissionais da escola, os conflitos étnico-raciais ocorrem também entre
os alunos. Para as jovens entrevistadas, podem se tratar de “brincadeiras” entre colegas, conforme
mencionam:

NO6s na minha turma, nds brincamos assim. Mas, tipo, n6s brincamos entre nés, porque nds, a maior parte
da minha turma, é tudo [de] pretos. Portanto, nds brincamos entre nds, brincamos uns aos outros, mas ndo
acho nada demais. N&@o sdo nada demais, tipo bocas, mas que nunca levam a lugar nenhum, porque nos
somos todos amigos. Nds convivemos sempre, portanto é normal (...). As vezes chamam uma preta e “no
sei 0 que”, mas, tipo como nds somos todos pretos, ninguém leva a peito, porque, pronto, € uma coisa que
passa (Anabela Rodrigues).

Ah, nds brincamos, né? Chamamos as brancas de pretas, as brancas nos chamam de brancas, essa ja é nossa

brincadeira ja ha muito tempo. E normal pra nés, ja estamos habituadas, pra outras pessoas eu nio sei

(Isabel de Matos).

A reprodugdo de termos ainda carregados de estereétipos racistas, como o “preto”, apesar de ser
visto como uma brincadeira entre colegas, pode estar naturalizando opressdes e fazendo-as sentir de
forma menos agressiva. Para além desta conotacéo, as jovens narraram diversas situagGes de violéncia
fisica entre os alunos na escola:

Na escola 0 que ndo é bom, praticamente, é algumas confusfes que acontecem aqui, principalmente as

vezes quando vem uns cantores fazer uma palestra ou um miniconcerto aqui na escola. Sai sempre brigas.

As pessoas ndo entram em consenso. VEm-se pessoas de quinze e quatorze anos a fumar “no sei o que”.

Nao gosto disso. E até porque a escola ndo tem 14 uma boa forma, porque eu antes de vim pra aqui, por

exemplo, uma colega disse: ah, se vieres pra aqui vdo te matar, vai estar morta, “no sei o que”. Eu quando

eu vim pra aqui tava completamente cheia de medo, evitava 0s becos, quando tava, por exemplo, um

caminho as pessoas assim, eu preferia dar a volta s6 pra ndo passar no meio. Mas depois eu descobri que 0

que disseram ndo faz sentido, é s6 fala mesmo (...) porque parece que no passado, hd... havia muitos

conflitos. J& houve brigas, mas ja teve policiais aqui também. Mas agora ja estd mais controlado, pelo
menos quando eu cheguei aqui ja ndo era assim como estavam a dizer (Joacine Katar).

No caderno de campo da investigadora constam registros de observagdes destas situacfes de
violéncia, que pareciam comegar sem muito motivo aparente e findarem como se fossem “brincadeiras”.
A forma de se tratarem nos espagos de convivéncia da escola de fato denota relagbes tensas e
conflitantes. Questionamo-nos o que este comportamento diz sobre respeito as diferencas, conhecimento
e aceitagdo das suas diversas histérias? Como poderiam ser incentivados a refletir como estdo lidando
com as relagdes e suas proprias expectativas sobre elas? As jovens afrodescendentes relatam se sentirem
preteridas entre os colegas, nomeadamente citando como o fendtipo de cor/raca sdo determinantes:

No tratamento com os alunos, s6 porque 0s outros sdo brancos, outros sao pretos “no sei o que”, professores

ficam... vérias coisas... por causa da cor, cabelo, essas cenas assim: ah, cabelo tipo, cabelo tipo esfregéo,

alguma coisa assim. Como, tipo, ja me disseram. Que a minha amiga, ela me disse, quando chegou aqui na
escola ndo conhecia ninguém, essas cenas assim, varias meninas que sao brancas deixaram ela de lado,

essas cenas assim, s porque ela é preta, “no sei o que” (Helena Lopes).
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Houve ainda um relato de uma situacdo de provavel discriminacdo com relacdo a um estudante
com alguma deficiéncia, alertando a mais intersec¢des de marcadores sociais da diferenca:

Por exemplo, nessa escola ha alguns mitdos, ndo é que seja menos que nés, mas ha alguns problemas e, as

vezes, ha preconceito por causa disso. Se tiveres, se um tiver a rir e outro tiver a chorar ja é motivo para

tarem a abusar. Como, por exemplo, tem um colega na nossa turma que ele entende as coisas, mas entende
lentamente, temos que estar a constantemente repetir e constantemente a falar com ele lento para que ele
perceba, porque temos sempre que ser claros para que ele ndo nos entenda mal. E, as vezes, por exemplo,
se ele disser alguma coisa, as pessoas comegam a rir, pode até nao ser por mal, mas... (Chimamanda

Adichie).

Com o objetivo de entender melhor as especificidades da escola em estudo, perguntamos as jovens
como percebem as diferencas entre elas e 0s demais jovens que estudam em outras zonas, como no
centro de Lisboa, em Cascais etc. A grande maioria, dez jovens nas entrevistas individuais, afirmou que
ndo percebe diferengas, naturalizando: “Eu ndo, me sinto igual, igualzinho” (Beatriz Dias). Nao
podemos afirmar que as jovens entenderam a proposta da comparagdo entre zonas e se possuem
pardmetros para fazer estas comparac6es. No grupo focal, dialogaram, refletiram que ndo deve haver
diferencas, mas chegaram a um destaque racial seguido de um educacional:

Epa, em Cascais deve haver mais brancos do que outra coisa né? Mas, “pa”, pensa, porque a localizagéo,

também tem a localizacdo, mas agora em termos como a escola funciona ndo posso dar a minha opinido

porque eu ndo sei (Paula Chiziane).

Ademais, outras jovens afirmam diferencgas no que tange a conflitos étnico-raciais:

Ha algumas, por exemplo, eu, nas outras escolas nao sei ao certo, mas eu creio também que nem todos ali

sdo santinhos como tdo a dizer aqui. Eu até, por exemplo, é que aqui tem mais... €... por ser muitos, muitas

“ragas” juntas, entdo eles ficam a confundir as coisas. Mas de um certo modo, o fato de ter tantas “racas”

assim no mesmo sitio ndo é muito... E bom, assim conhecemos cultura, gastronomia, assim, das outras

pessoas. Mas pra eles é confusdo, mas nem sempre é. Ja tivemos, mas aqui ajudam sempre qualquer um
mesmo ndo conhecendo, podem ajudar s6 que tem alguns que tem deslizes assim. Sim, eu acho que a Unica
coisa que devem dizer é que a outra escola pode ser mais organizada, mas essa aqui também é. Se calhar
pelo fato de ter mais alunos, mais “ragas” misturadas ou deve ser até porque tem mais seguranga, também

é boa. Tem porteiro, pra entrar tem que pegar sempre o cartio pra poder identificar. As vezes ha policiais

aqui, sim (Joacine Katar).

Em uma das entrevistas concedidas, Cristina Rolddo (2019%) explica que, desde as questdes de
linguagem a processos tdo hostis como os preterimentos, as agressfes verbais e fisicas, todas sdo
desfavoraveis ao ambiente propicio das escolas, pois uma condicdo primordial para a aprendizagem é

que as pessoas se consigam identificar com aquilo que estdo a aprender. “Se tu ndo te identificas e se

% Fonte: https://ualmedia.pt/cristina-roldao-a-escola-esta-feita-para-uma-crianca-de-classe-media-branca-e-
urbana/?fbclid=IwAROKQEe0u9v56NmgzMAzamGKwWLNAEitCWoiQual6EHvjrGh1Yx-nSpUMKFU.
Acesso em: 29/05/2019.
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nem tens o minimo de sentimento de empatia é dificil. Ninguém aprende a frio, é preciso que se
emocione (...). A escola, antes de tudo, tem que ter significado e tem de ser significativa para a minha
construgao”.

As formas de avaliagdo da aprendizagem ou absenteismo sdo outra questdo que aparece nas
narrativas de experiéncias das jovens afrodescendentes entrevistadas. Elas relatam que as auséncias nas
aulas ocasionam mais atividades escolares e sobrecargas as suas rotinas de estudo e trabalho:

E complicado. E complicado. Nos primeiros dois anos foi facil até, porque [tinha] uma ou duas pessoas que

nos ajudavam bastante. Mas agora, nos Ultimos anos, ja estamos assim, pouco perdidos e, assim, com mais

dificuldades, propriamente no primeiro e no segundo ano (...). Por exemplo, nds no primeiro ano, no
primeiro, segundo ano, tinhamos o livro ponto, onde marcavamos faltas e presencas e tal. E agora néo.

Temos o sistema no computador, entfo isso tem que adotar os dois anos que a gente tem falta. E que

modificou, entéo as faltas que a gente tinha, por exemplo, no primeiro ano estdo a aparecer agora. Isto ta a

complicar, porque se a gente, por exemplo, ndo consegue justificar as faltas de dezembro deste ano, também

ndo vai conseguir justificar as faltas de dois mil e dezessete. E agora no sistema aparece falta de dois mil e

dezesseis e a gente ndo tem como justificar essas faltas, e sem os moédulos feitos por causa das faltas, nds

ndo concluimos o curso. Entdo foram trés anos, que vao ser trés anos perdidos, porque ndo vamos concluir
praticamente o curso (Chimamanda Adichie).

A relagédo destas jovens com o trabalho é sempre mencionada nas entrevistas, face as condigoes
materiais de suas familias. Sobre conciliar estudo e trabalho e as consequéncias de sobreposi¢do de
atividades escolares decorrentes das auséncias, esta jovem afirma:

E muito dificil. As vezes chega em casa meia noite, uma da manh4, e ndo da para acordar cedo pra vir pra
escola. T4 complicado (risos). Os instrutores vdo me dar trabalho, tem que justificar, né? Os instrutores védo
dar trabalhos depois pra eu recompensar. Alguns j& td a recompensar. Faltam cinco pra acabar, cinco
trabalhos (risos). Muitas vezes ja pensei em desistir do curso por causa das faltas e t4, assim, sendo muito
complicado, trabalho, escola. Mas tem pessoas que insistiram pra eu ficar, continuar. J& que t6 quase
acabando ndo vale a pena té a desistir agora. Ja que comecou, tem que acabar (Djamilia Pereira).

O ultimo ano dos cursos profissionais associa 0 componente de estagio curricular, visto por elas
como uma alternativa e estratégia de conseguir empregos posteriormente. A este respeito, apontam
diversas situacdes discriminatérias ao tentar acessar algumas institui¢ces, conforme abordaremos mais
adiante. Ainda no que tange aos processos de ensino e aprendizagem, é notorio que conseguem
identificar e denunciar equivocos, como esta situacdo das aulas praticas:

- As vezes, quando o professor esta com boas energias para trabalhar, mas tipo, como é que vou explicar,

(pausa) por exemplo, hoje o professor chega aqui, tem as aulas pra dar, s6 que ele prefere fazer outra coisa.

Entendes como é que é? Tem uma professora, ndo vou dizer nome que nao vale a pena, ela da aulas, fazem

sempre encomendas, deixa a aula de lado pra fazer encomendas de outras pessoas. N@s ficamos ai

esquecidos pelo mundo.

Entrevistadora: Entendi. E isso lhe desmotiva?

- Claro! Eramos o que? Eramos quase trinta. Onde é que esse trinta td? J4 somos uns dezoito (Beatriz Dias).

Diante do exposto, dois pontos de analise sdo para n6s mais relevantes a respeito dos processos
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de aprendizagem face aos conflitos étnico-raciais nas escolas. Um deles é a contradi¢do das escolas
TEIP em serem pensadas a partir de um compromisso de discriminacdo positiva, demonstrando,
portanto, reconhecer o publico a que se destina e a sua insercdo em “territorios de intervengdo
prioritaria”, mas concretizarem uma intervengdo que continua a reproduzir processos discriminatdrios
no trato real e cotidiano com os conflitos étnico-raciais. As estratégias de encaminhamento deste pablico
aos cursos profissionais e as sobrecargas de atividades escolares podem estar tendo resultados em alguns
indicadores de abandono e indisciplina, mas ao custo de asfixia da quest&o racial latente na escola.
Embora esta pesquisa tenha priorizado analisar as narrativas das experiéncias das estudantes, em
comparacgOes paralelas a investigagdes que envolveram professores, técnicos e diretores de escola,
podemos perceber que as analises confluem, como concluem Abrantes e Teixeira acerca das
intervencdes das escolas TEIP:
Embora esta intervencdo de cariz “compensatorio” ou “reparador” seja importante, contribuindo para a
pacificacdo, a coesdo social e as redes relacionais, no contexto de escolas e bairros marginalizados, néo é
suficiente, por si prdpria, sendo necessaria uma mudanga das politicas educativas e territoriais que fomente
acOes emancipatdrias, através da revogacao dos mecanismos de dominagdo e exclusdo (2014, pp. 38-39).
O outro ponto diz respeito & necessaria formagdo para educagdo das relagdes étnico-raciais que
deveria ser investida ndo s6 aos professores, mas a todos os profissionais que atuam nas escolas, ja que
o0 TEIP abrange esta diversidade de profissionais, justamente face aos desafios das questdes sociais
destes territorios. Por mais que ja haja projetos e iniciativas valorosas ndo descritas e qualificadas neste
texto, os resultados desta investigagdo apontam para a necessidade de se desconstruir preconceitos, ser
capaz de respeitar e interagir humana e politicamente com tais territérios. Na sua obra “Ensinando a
transgredir”, bell hooks ensina:
Apesar de o multiculturalismo estar atualmente em foco em nossa sociedade, especialmente na educacéo,
ndo ha, nem de longe, discussdes praticas suficientes acerca de como o contexto da sala de aula pode ser
transformado de modo a fazer do aprendizado uma experiéncia de inclusdo. Para que o esforco de respeitar
e honrar a realidade social e a experiéncia de grupos ndo brancos possa se refletir num processo pedagogico,

no6s, como professores — em todos os niveis, do fundamental a universidade —, temos de reconhecer que
nosso estilo de ensino tem de mudar (2017, p. 51).

Para a autora referida, as resisténcias dos professores tém relagdo direta com a perspectiva em
curso globalmente de, em vez de desenvolvermos uma perspectiva mundial, estarmos reforcando e
revalorizando a volta ao nacionalismo estreito, ao isolacionismo e a xenofobia (ibid., p. 43). Outra
questdo discutida por bell hooks é a resisténcia & revolucdo de valores, fruto de uma cultura de
dominacdo que promove vicios da mentira e da negacao (2017, p. 44). Isto explica, por exemplo, as
reproducdes de violéncias simbdlicas no cotidiano da sala de aula e da escola como um todo e a falta de
preparo dos profissionais da educacdo em lidar com a diversidade cultural. Seguimos ao proximo tépico
retomando outros aspectos destas reproducfes para melhor aprofundarmos as contribuicdes para o

ensino num mundo multicultural.
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5.3 Representacao e diversidade étnico-racial na escola

Conforme analisa bell hooks (2019), a manutencdo da sociedade capitalista, patriarcal e de supremacia
branca possui uma conexao direta com a naturalizacao de representac@es de raca e negritude que apoiam
e mantém a opressdo, a exploracdo e a dominacdo das pessoas negras. No ambito da educacdo, a
reproducdo das desigualdades sociorraciais ocorre também por meio da representacdo inferiorizada e
estereotipada de pessoas negras e da invisibilidade e negacéo da historia dos povos africanos. Citando o
cineasta senegalés Ousmane Sembene, bell hooks nos chama a atencdo ao papel do colonialismo neste
processo, pois, nas palavras dele, ndo ha modelos para o povo africano ou os africanos na didspora, o
colonialismo significa que n6s sempre devemos repensar tudo (2019, p. 33).

A representacdo dos povos africanos nos manuais escolares e contetudos abordados pela escola é
uma das questdes mais relevantes do processo educativo que pode reproduzir processos
discriminatdrios. Esta completamente associada a visao de mundo e ideologias reforgcadas pelas atitudes
tanto dos professores, quanto de qualquer profissional da escola que venha a desvalorizar a diversidade
étnico-racial da humanidade.

Consoante temos sustentado conceptualmente, a educagédo contribui nos processos de dominacéo
através da representacdo, ndo estando alheia a reproducéo ideoldgica do racismo. Mendes e Valentim
(2012, p. 223) recordam que “as funcgdes ideoldgicas da escola foram primordiais para o préprio
nascimento dos sistemas de ensino contemporaneos, tendo-se constituido, desde o inicio, como uma
valiosa ferramenta para a construcdo dos Estados-nacgdes e das identidades nacionais”. Neste interim, os
“manuais escolares assumem ai grande relevancia, ndo apenas como veiculo de transmissdo de
conhecimentos escolares, mas também pela sua influéncia na construcdo e disseminagdo de
representacdes sociais” (ibid.).

A representacdo dos negros no material didatico e manuais escolares foi abordada junto as jovens
entrevistadas com o objetivo de perceber se a escola contribui para a reflexdo da histéria da escravidéo,
colonizacdo, resisténcias e questdes contemporaneas da populacdo negra na diaspora. A maioria das
jovens afirmou que o assunto nio é abordado: “E raro tocar nesse assunto. E sempre 0 mesmo, néo
muda. Acho que isso nunca vai mudar” (Chimamanda Adichie). A demonstragdo de indignagéo e
pessimismo na fala da jovem denuncia que reconhece a importancia de que a escola tratasse do tema,
inclusive face a dificuldade de compreender questdes sociais tdo complexas, como ela continua: “Para
mim somos todos iguais, mas havera sempre uma diferenca. Nao tenho explicagdo, ndo sei explicar”
(Chimamanda Adichie).

Em diélogo durante o grupo focal, as jovens afirmam que nunca ocorreu o debate das relagGes
étnico-raciais na escola, sendo este momento de entrevista grupal a primeira vez que participam desta
discussédo na escola:

- Nunca falamos sobre isso (Paula Nascimento).

- Néo fala (vérias, em coro).

- S6 agora comegamos a falar sobre isso (Paula Nascimento).
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- Hoje (varias, em coro).

- Entrevistadora: Hoje, aqui nessa atividade?

- E (vérias, em coro).

Em que pesem estes relatos gerais, algumas jovens afirmam que ha iniciativas especificas,
algumas no auditorio, unindo varias turmas:

Os professores, as vezes os alunos fazem também uma, como é que eu posso dizer, uma convocatéria para

juntam-se todos pra falar sobre isso. As vezes vém pessoas de outra escola pra falar também sobre isso. (...)

fica |4 a falar sobre preconceito que, né, muito... é... como posso dizer... Né correto ficar a julgar as pessoas
pela cor ou por ser diferente. Isso mais aquilo. Muitas coisas (Lucia Furtado).

As vezes temos uma cessdo no auditério também. Quando néo é os professores, vem umas pessoas de fora.

E ja houve um que veio acho que é da india, uma ex-aluna (...), a dar uma palestra também. Acho que é em

Guiné que mutilaram praticamente as mulheres. Foi muito emocionante, porque da maneira que ela tava a

falar parecia que ela tava a reviver o que tinha acontecido (Joacine Katar).

Ou abordado por professores em sala de aula:

As vezes na aula de (psicologia), a instrutora gosta de falar do racismo. Depois comegamos a fazer debate,

uns é contra outros a favor. Mas é s6 mesmo debate. Todos ndo gostam do racismo, mas € sé debate. Depois

uns criticam, outros tem que defender. Ah, dizer: ah que nds ndo podemaos ter racismo com 0s outros porque
somos todos iguais, ndo existe a cor (Isabel de Matos).

Mas entre nos, colegas, se calhar ja houve algumas disciplinas em que falamos sobre isso. Mas é mais entre

nos colegas que as vezes vemos alguma coisa, ou presenciamos alguma situacdo que nés comentamos e

dizemos, e dizemos a nossa opinido. Estamos a dizer a nossa opinido de determinados assuntos. Pela escola

acho que nunca tivemos assim uma... ndo ha disciplinas em que nds... Por exemplo, a area de integragéo

h&, quando falamos dos valores das pessoas e sé se estivermos falamos sobre isso, sobre a igualdade das

pessoas. Mas tirando isso, ndo hé assim grandes debates, assim, organizados pela escola sobre isso (Mynda

Guevara).

Sobre o contetido do que é abordado, as jovens afirmam que ndo se lembram mais dos manuais
escolares, pois estudaram isso quando tinham aula de Hist6ria no nivel basico e nem mesmo utilizam
manuais nos cursos profissionais:

NAo sei, porque ja nds nos cursos ja ndo usamos manual. E mais tipo escrever, e assim, das aulas mais

produtivas. Mas ja essa agora, ja € semanal, portanto, ja ndo. Ai ja ndo me lembro, ja foi tanto tempo (risos)

(Anabela Rodrigues).

Isso foi 14, é na Historia praticamente, porque de décimo pra aqui, ja ndo tem mais Historia. Mas falavamos

das outras culturas como é que eram. Era de escravos também (Joacine Katar).

Ah, fala muitas coisas, mas s6 que eu...ndo vem a minha cabe¢a mais pra... (LUcia Furtado).

N&o lembro de nada (risos). Ja ndo tem Histéria ha muito tempo, mas era mais na disciplina de Histéria que

essas coisas eram tratadas. Historia e Geografia também. Ja n&o tenho isso hda MUITO tempo mesmo (Aurea

Mouzinho).

Isso foi no sexto ano, que me eu lembro...a escravidao... (risos) ndo lembro... (Djamilia Pereira).

Estes resultados nos apontam trés questfes a serem analisadas. Uma delas é o fato das jovens

afirmarem a parca discussdo da diversidade étnico-racial ou até o fato da escola ser majoritariamente
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composta por afrodescendentes, africanas/os e portugueses de classes populares negros ou néo negros.
A segunda questdo € que as abordagens gue ocorrem pontualmente sdo iniciativas de determinados
professores ou educadores, mas ndo uma proposta educativa institucional da escola. A terceira questdo
é o fato de, por estarem na via profissional do ensino secundéario, ndo cursarem mais as disciplinas que
resgatam as discussdes historicas, como a propria disciplina de Historia. Este conjunto de fatores tem
demonstrado a tendéncia de invisibilidade do debate sobre a diversidade e as relagdes étnico-raciais no
ambito de uma escola TEIP, como a pesquisada.

Quando avangamos a tentar entender sobre o contetido do que € minimamente abordado, as jovens
relatam a valorizagdo dos “descobrimentos” portugueses e a representagdo dos africanos, negros e
pretos, apenas associados a escravos, esvaziada das discussdes de fatos histéricos como os genocidios e
as resisténcias do povo africano:

Sobre os descobrimentos, 0s negros foram sempre os escravos. E o que eu ouvia sempre, é escravos. Os

negros eram comprados, era isso que eu ouvia. Nunca ouvi falar de um negro descobriu ou um negro que

fez. Eu acredito que haja. Eu, por acaso, ndo gosto muito de Historia, ndo sou uma pessoa que estuda muito

Historia, mas dos negros o que sempre se ouve é que iam busca-los pra serem escravos, ou

pra...sim...basicamente, pra servir outras pessoas (Mynda Guevara).

S6. S6 que os portugueses que descobriram Cabo Verde e s6. Tipo, ouvi sobre discriminagdo aqui nessa

escola...ndo... (Conceigdo Queiroz).

Era dito como apareceu os africanos, porque que eram escravos. Como eram tratados e 0 que aconteceu

depois. Nés agora, nds ndo somos mais escravos e 0s portugueses também eram escravos em outros paises.

Isso e os indios que apareceram no Brasil, foram os primeiros a aparecer no Brasil, e falamos sobre isso

(...). Nao sei explicar mais. Acho que é bem claro pra nés, né? N6s entendemos mesmo o que querem dizer.

Né&o ¢é de uma forma — como vou dizer — tipo racista, tipo dizer assim: os pretos sdo...foram escravos, até

hoje vao ser. Isso nunca aconteceu, nunca disseram isso, nem tentaram nem explicar nada disso. Disseram

gue ja foram. Sim, ja foram, n6s sabemos todos disso, mas agora ndo, agora ndo ha mais. Em alguns paises
ainda tem essas coisas... s80...580...0S negros ainda sdo escravos, isso eu vejo nas televisBes, nos jornais,
nas internets (Georgina Ribas).

Em dialogo no grupo focal, complementam:

- Os negros sempre eram 0s escravos. O que era importante era historia de Portugal é o que eles querem

(Raquel Lima).

- S0 tinha teoria (Sénia Vaz).

- S6 descobriram. Foram la descobrir (Telma Tvon).

- Descobriram nada (Sonia Vaz).

- S6 via riqueza. Os portugueses iam I4, que levavam os escravos |4 para Portugal, vendiam. E onde é que

eles viviam, os escravos, e as condi¢des que viviam (Raquel Lima).

- Entrevistadora: Que condicGes?

- Moravam em senzalas e como traziam na parte de baixo dos barcos, no pordo, tudo isso tem imagens

(YYara Monteiro).

A pesquisa de Mendes e Valentim (2012), que mapeia 0s manuais escolares portugueses, ja
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analisou que a representacéo e o discurso exposto séo de valorizagdo das investidas militares portuguesas
no continente africano, mas sem mencionar sobre a resisténcia da populacdo dos territérios africanos
colonizados, como reagiram a permanéncia dos colonos portugueses ou de que forma “interagiram”. A
auséncia de referéncias ao que existia antes da ocupagdo e presenca portuguesa & uma problematica
central também, pois quase ndo existem referéncias a formas de organizacdao social e politica dos povos
colonizados, parecendo que as estruturas sociais pertencem em exclusivo aos europeus (2012, p. 227).
Os autores mencionam que outros estudos que incidiram em manuais escolares chegam as mesmas
conclus6es, apontando outros resultados comuns nos manuais das disciplinas de Historia e Portugués:
Verifica-se também que o vocabulario usado para descrever os portugueses é mais vasto que aquele que é
usado para descrever os africanos colonizados. Eventualmente, estes resultados podem apontar para um
efeito de homogeneizacao do exogrupo, ou seja, um processo do tipo “nds somos todos diferentes, mas eles
sdo todos iguais” (Valentim, 2008). Os actos dos portugueses estdo também muitas vezes associados a um
nome, a um agente, como se pode constatar pela frequéncia na categoria personalidades e pelo nimero de
personalidades a que é feita referéncia. Este dado mostra-nos que existe uma personalizagéo dos feitos dos
portugueses. Estes tém rosto, enquanto os africanos colonizados (quase) ndo tém. Existe aqui uma
individualizacéo nas descri¢des dos colonizadores portugueses, em contraste com uma categorizagao grupal
dos povos africanos colonizados (2012, pp. 227-228).
Algumas jovens mencionaram sobre o conteddo que recordam, especialmente por explicitar a
ideia de inferioridade dos negros:
Sobre a Africa, aqui em Portugal, eu ja escutei varias cenas sobre a Africa, tipo a nossa professora, ficamos
l4 eu e a minha amiga a discutir com a nossa professora, ela disse assim: sabe que a Africa...la s6 tem
doenga “no sei 0 que”...o que...0 que... 0 que... varias pessoas da Africa trouxeram doenga pra Europa.
Professora, claro que ndo, né? Doenca tem em toda parte do mundo. Sim, a Africa tem, é verdade, eu sou
africana, mas Africa tem doengas, cenas assim, mas pra dizer assim que as pessoas da Africa trouxeram
doencas da Africa pra Europa, isso eu acho que néo é verdade. Eu s6 acho, n&o sei, mas a professora disse.
Ficamos 14 a discutir com a professora, ela ficou 14: é verdade, “no sei o que”... “no sei o que”... Ta
professora, concordo, acabou o assunto. (...) A minha irmé, ela chegou em casa, ela me disse assim: ah, tu
nem sabe o0 que aconteceu hoje. Eu disse: o que? A minha professora disse que ela n&o vai pra Africa mais
nem amarrada. Eu disse: por qué? Ah, porque a amiga dela foi pra Africa, foi picada por um mosquito, ela
morreu. Ela ja ndo vai pra Africa nunca mais porque so tem sujeira, “no sei o que”, tem doencas, essas
cenas assim. Eu disse: deixe passar, deixe, a Africa tem doencas, mas a Europa também acho que tem, em
toda parte do mundo tem doenca.
Entrevistadora: Com certeza.
Sempre nos é dito coisas muito erradas e querendo colocar a nossa terra como algo inferior (Helena Lopes).
Em dialogo no grupo focal, expdem:
- S6 brancos, escravizados, negros nos matos, negros acorrentados, 0s negros tipo com roupas de trapos
(Paula Chiziane).
- Entrevistadora: Em que disciplina vocés tinham essas informagdes?

- Histdria (vérias, em coro).
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- Teve uma aula, aula ndo, um tema. Foi no... (a estudante solicitou apoio das colegas par lembrar quando
foi) A histéria contada daquela... na aula de integracdo. Tivemos a histéria das religides, sé que do budismo,
hinduismo etc. Se centrou pra falar so, praticamente, do cristianismo e depois deu uma aula pra budismo,
uma aula pra hinduismo, e algumas assim, né? E nunca... E, tipo um episédio que eu me lembro, que ela
respondeu o que é que nés achamos de bruxaria? Tipo, fazer mal as pessoas ¢, tipo, € ela falou, tipo, uma
coisa que ela nem sabe, porque ela falou, tipo, acho que ela disse uma macumba, do tipo. E ela nem sabe o
que significa, nem se importou em estudar algo do tipo para saber, simplesmente (Telma Tvon).
- Entrevistadora: E ela relacionou isso com os negros e com a Africa?
- Sim, sim, obviamente. As pessoas sempre falam isso, 0s negros sdo pessoas que fazem macumba. E nem
sabe 0 que ¢ macumba. Sempre a dizer. Qualquer coisa que acontece, foram os pretos, macumba. E sempre
assim (Telma Tvon).
Nas andlises de Beatriz Dias, estas reproducfes persistem na educacdo e estdo relacionadas a
construcgdo da identidade nacional portuguesa:
A identidade nacional e a narrativa hegeménica que glorifica os Descobrimentos é reiterada e reforcada
através do discurso dos manuais. Este imaginario da excecionalidade do colonialismo portugués, da
desumanizacdo das pessoas escravizadas, tornando-as mercadorias, passa pelos manuais, que pensam na
expansdo como um ato de globalizacdo e inovacéo. E coloca os portugueses como pioneiros deste processo,
sem nunca discutir criticamente sobre essa necessidade de explorar os territdrios, saquear as matérias
primas e escravizar as pessoas destes territorios. Também era fundamental haver formagéo de professores
numa moldura antirracista (Dias, 2019%).
Entendemos que esta desconstrugdo so € possivel com o préprio processo educativo, no ambito
das contradicbes da educacdo, que serve tanto a reproducdo dos interesses dominantes quanto a
possibilidades de novas producdes. Para tal, deve haver uma formacéo contra-hegemdnica que precisara
reconstituir a Historia da Africa, da escraviddo, das colonizagbes e sistemas de poder capitalista.
Recontar a Historia significard inevitavelmente passar pela desconstrugcdo de um imaginario coletivo
que enaltece os “descobrimentos” e a funcdo civilizatoria a que Portugal se engradece de ter sido
pioneiro. Conforme vimos, a identidade nacional portuguesa foi forjada nestas construcgdes e, logo, ndo
poderd permanecer inalterada em um processo de construgdo de educacdo para a diversidade étnico-
racial e antirracista. Os desafios sdo muito grandes, mas os resultados também nos mostram a
potencialidade que temos em promover discussdes como estas na escola, por exemplo, especialmente
pela rigueza de conhecimento e vivéncias intercontinentais que estas jovens possuem:
Ah, eu ndo sei, mas que as pessoas la da Africa ja sofreram tanto, né? N&o sei se a senhora sabe, mas ja. Ja
houve muitos escravos, né? Imensos. Por isso, Africa nfo foi, como é que se diz, tio sucedido assim. (...)
Ha pessoas que gostam de criticar, as vezes ha pessoas que falam: Cabo Verde ndo tem isso, Portugal tem;
Cabo Verde ndo tem aquilo, Portugal tem. Pra mim Cabo Verde pode ndo ter muitas coisas, né? Mas € onde

gue eu nasci e sempre vou ter orgulho. Portugal pode existir muitas coisas, mas eu sempre vou Ser raca

92 Fonte: https://expresso.pt/sociedade/2019-03-24-Discriminacao-E-preciso-olhar-para-as-consequencias-do-
projeto-colonial-portugues-no-racismo-contemporaneo. Acesso em 10/11/2019.
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africana, por isso ndo, nada vai mudar isso. (Isabel de Matos).

5.4 Opress0es e resisténcias cotidianas das jovens afrodescendentes

As expressdes do racismo e do sexismo atuam de forma intersecional nas experiéncias de mulheres
negras. Ainda no século XXI, as consequéncias socio-histéricas dos processos escravocratas, coloniais
e capitalistas repercutem na vida cotidiana de jovens afrodescendentes/negras em todo o mundo. As
representacdes sociais do seu corpo e as violéncias decorrentes disto refletem as opressdes racistas e
sexistas nas diversas dimensfes da vida. Neste topico, apresentamos as diversas manifestacfes destas
guestdes a partir do relato das entrevistadas, demonstrando que resistem a estas condicdes, avaliando-
as com criticidade, mantendo-se firme nos espacos outrora hegados e avangando mais do que as gera¢6es
que as antecederam e Ihes sdo referéncias.

No &mbito dos cursos profissionais do ensino secundario a que se vinculam, as jovens apontam
experiéncias com o sexismo tanto na separacdo das areas mais “orientadas” a cada sexo/género quanto
nos tratamentos diferenciados entre meninos e meninas. Acerca desta separacdo sexual nos cursos
oferecidos pela escola, uma jovem apresenta seu ponto de vista:

Eu acho que tanto a mulher pode ta no curso de mecénica, como um homem num curso de design de moda.

Eu acho que isso ndo tem nada a ver. Tem a ver com 0s gostos da pessoa e pra aquilo que a pessoa mais

gosta ou mais tem vocagdo pra fazer. Acho que ndo existe curso pra homens e pra mulheres (...). Por

exemplo, nosso curso de design de moda, sei que ndo h4, agora ha uma turma que tem mais, tem alguns
rapazes. Mas, por exemplo, na nossa ndo tem, ndo tem nenhum rapaz na nossa turma e... Mas isso ja vai da
cabeca das pessoas, criam aquela coisa que moda é pra mulher. Mas ndo, eu ndo acho que seja, ndo acho
que haja necessidade de haver essa separagdo, porque cada um tem 0s seus gostos e vocagdes, né? (Mynda

Guevara).

Outra jovem, posicionando-se de forma contraria a ideia determinista de haver habilidades
inerentes aos sexos, destaca que a escolha dos cursos é influenciada pelas construgdes sociais dos papéis
de género:

H4 rapazes que tipo gostam de design, mas ndo vem por causa do povo falar. Mas, tipo, se a pessoa seguir

a sua cabeca, ndo tem nada a ver (...). Tipo, multimidia também é s6 mais rapazes, eu ia pra |4 fazer o qué?

Digamos, assim, na cabega deles, ela ndo tem jeito pra isto e “no sei o que”, bla bla bla. Ndo. Cada um

segue o0 que quer. Quando a pessoa ndo faz aquilo que realmente gosta, por causa dos outros, sim vai dizer

gue isso é coisa pra menina ou coisa pra rapaz. Ou isso ou aquilo é... Isso eu acho completamente esttpida.

Né&o tenho o que falar (Telma Tvon).

As jovens denunciam situagdes de tratamentos diferenciados, quando explicitamente sdo dados
privilégios aos rapazes devido & condicao sexual e aos papéis atribuidos ao feminino, como servigos de
cozinha:

Por exemplo, as vezes nos temos aulas com 0s meninos segunda-feira e nés temos cinco horas, e, tipo, as

vezes a rapariga... a gente tem que tomar na cozinha. E, tipo, as professoras vé os rapazes tudo sentados e,

tipo, ndo diz nada. E depois n6s voltamos é claro, né? Porque acho que ndo é justo, porque o curso € de
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todos. E depois, ao fim acaba, pois no final do periodo, se calhar todos vamos ser a mesma nota e 0s rapazes

ndo fizeram quase nada. Mas, por isso (...) porque as tarefas podem ser divididas por todos, mas elas acabam

por fazer ndo propondo assim outra coisa pra fazer e depois aceitam. Limitam-se a aceitar e ndo fazem nada

(Anabela Rodrigues).

E notdria a indignacéo e resisténcia apresentada nas narrativas das jovens face as situacdes de
sexismo nos cursos profissionais. Isto demonstra que hé reprodugdo do sexismo, mas hd um movimento
contra-hegemonico de romper com o conservadorismo. Isto pode ocorrer com todas as estudantes do
sexo feminino na escola, mas destacamos que a condigdo de mulher negra reforga ainda mais tanto a
vinculagdo aos trabalhos associados ao género feminino quanto a representacdo de subalternidade de
quais trabalhos este corpo negro se relaciona para servir e ser hipersexualizado, objetificado.

Ao pensar a condi¢do da mulher negra como intelectual, bell kooks (1995) analisa que em geral
toda a socializacdo das mulheres € voltada para ratificar que o trabalho mental é secundario aos afazeres
domésticos e cuidados com os filhos. Desta forma, as mulheres tendem a reproduzir atividades servis e
ndo fazer do trabalho intelectual uma prioridade. As mulheres afrodescendentes/negras, mais do que
qualquer outra, ao obter a atuacdo conjunta do sexismo e do racismo, s&o acometidas por uma
iconografia de representacdo que imprime na consciéncia cultural coletiva a ideia de que ela esté neste
planeta principalmente para servir aos outros, haja vista 0s processos de escravidao que representa até
hoje o corpo da negra como uma presenca feminina natural orgénica mais proxima da natureza
animalistica e primitiva (hooks, 1995, p. 468).

Ao narrarem as situacGes de sexismo com discordancia e indignacéo, as jovens afrodescendentes
apresentam um processo de resisténcia que pressupde uma descolonizacdo de suas mentes. Conforme
explica bell hooks, esta é uma tarefa imprescindivel para a mudanca. Valorizar o trabalho que
desenvolvem, mesmo que ndo seja julgado assim, dentro de estruturas socialmente legitimadas, e
intensificar o trabalho intelectual associado a descolonizagao das mentes €, portanto, tarefa de resisténcia
ativa.

Os assédios sexuais sdo outras questdes diretamente associadas a opressdo feminina na sociedade.
Nesta investigacdo, as jovens denunciaram situacGes que ocorrem dentro e fora da escola, e que,
associadas ao racismo, operam de forma recrudescida ao imaginario do corpo hipersexualizado da
mulher negra.

Eu ja reparei que hd muitos professores — vou dar o meu exemplo —, had muitos professores que me olham

de uma maneira diferente, principalmente o professor de (...). Agora um professor aqui, que quando ta a me

irritar muito, que € um “estorcozinho”. Mas eu nao disse nada a ninguém. Sempre que aquele professor me

Vé, ele fica, tipo, a um olhar assim... Teve uma vez que eu senti até desconfortavel, que eu tava de saia e

uma blusinha assim sem sutid, e eu tava a conversar com outro instrutor, eu tava a passar € ele olhando

assim, como se eu tivesse a idade dele. E, tipo, eu passo muito por assédio, isso chega a uma altura que,
assim, como mulher... Alids, nem tem de ir tdo longe, a partir dos meus dezesseis anos, eu comecei a passar
por muito assédio mesmo, e agora a cada vez mais. Mas, tipo, eu ndo vou deixar de me produzir, porque

n6s mulheres temos esse direito. Tem direito de usar saia, tem direito de usar tops, tem direito de se produzir
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pra me sentir bem. Mesmo até aqui na escola eu passo por assédio. Os alunos ja é uma coisa, aceito mais,

né? A idade, “no sei o que”. Mas, agora, 0s professores, eu continuo a sentir isso (Djamilia Pereira).

O relato acima problematiza o direito da mulher de vestir-se como quiser, além de perceber o
assédio como violéncia, especialmente quando o assediador ¢ um homem mais velho e seu professor.
Quanto as situacBes vivenciadas fora da escola, no ambiente de trabalho ou mesmo nas ruas, as jovens
evidentemente ficaram mais a vontade de relatar, conforme falas que destacamos a seguir:

Muitas vezes, nos carros a apitarem ou os senhores das obras mandarem bocas. Olharem nos carros, ja tem

sempre os mais velhos, mais mesmo. Os senhores de idade ja, que uma pessoa até fica... tem idade pra ser

sua neta, mas sim, néo é. Eu sinto muito desconfortavel, porque acho que... nfo que uma coisa... E estranho.

Como é que, pronto, pessoas t4o mais velhas tem interesse por pessoas que no... ndo sei... E estranho

(Mynda Guevara).

As vezes, os homens passam no carro, ficam a tirar a lingua de fora. Isso acontece varias vezes. Ent&o la na

minha paragem, |a perto da minha casa, o0 outro vai dar... 0 homem passa no carro da volta e ainda volta pra

vir, e ainda da mais uma volta, que € pra passar e buzinar. (Djamilia Pereira).

Um dia eu tava a sair da escola, um idoso passou perto de mim e me tocou assim no rabo. N&o consegui

nem... N&o bati nele. Tipo, eu virei assim, falei assim: ai, o senhor... Ele ficou assim a me olhar, eu falei

pra minha amiga: olha sé o que esse senhor fez. A minha amiga voltou, vamos falar com esse senhor. O

senhor disse assim: o que é que eu fiz? Disse: ah, o senhor me bateu. Ah, ndo fiz isso, desculpa, foi sem

querer. Eu disse: t4, ndo faz mal. E deixei passar (Helena Lopes).

Quando questionadas sobre suas percepcdes ao fato de ser uma mulher afrodescendente/negra
acarretaria agravamento das situagdes de assédio, as jovens associaram a hipersexualizacdo de seus
corpos e apresentaram outras situacoes:

Principalmente, j& ouvi muito falar. Principalmente as mulheres negras, por ter um rabo maior e o0 peito

maior, ser mais volumosas digamos assim (Yara Monteiro).

Eu ja tive até convite para ir para cama (Paula Nascimento).

Eu sai a noite, por ser a noite, eu tava a ir pra casa e de repente passa um taxista. Tenho medo dos taxistas.

Disse: quer entrar? N&o, ndo, ndo. Eu simplesmente... tipo, eu tentei desviar do taxista, mas eu vi que ele

tava me seguindo. Eu como sou um bocadinho esperta, né? Eu vi que ele tava a descer e fiz ao contrario

dele, fui pra cima mesmo com o carro a me seguir. Eu tava com tanto medo que (...) e tava sozinha. E

depois, tipo, eu vi que ele foi 14 em cima e fez a (volta). Eu me abaixei, abaixei e vi que ele foi se embora

e depois fui embora pra casa sozinha. 1sso foi uma experiéncia (Paula Nascimento).

Quando eu estagiava, parava tipo homens de farda dentro de carro, dizia piadas. Teve um que me chamava:

“mulatinha”, d4 ai o teu nimero. Eu até andei a rua toda reto, virei e fui pra casa. Mas acontecia muito

naquelas ruas. Vai sempre acontecer. Eu acho que vai sempre acontecer. O que é que aconteca, vai sempre

acontecer (Yara Monteiro).

A hipersexualizacdo do corpo da mulher negra é uma questdo discutida pelo feminismo negro
mundialmente. As analises de Grada Kilomba nos aproximam da realidade portuguesa na medida em
que se propdem a trazer a tona episodios do racismo no contexto europeu a partir do uso do conceito de

“racismo de género”, citando Philomena Essed: “O impacto simultdneo da “racas” e da opressdo de
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género desemboca assim em formas de racismo Unicas para as experiéncias de mulheres negras e de cor
(...) as suas manifestacGes se sobrepdem a formas de sexismo contra mulheres brancas e de racismo
contra homens negros” (2019, p. 103). A autora nos adverte que o mito da mulher negra descartavel,
por exemplo, estd embutido nas construgcGes racistas que se fundam em papéis de género e como o
género repercute na construcdo da raca e da experiéncia do racismo.

Outros relatos das jovens envolvendo as relacBes de trabalho ratificam esta ideia deixando
explicito o que significa a presenca do seu corpo de mulher negra nestes espagos institucionais. Na visao
delas, é o racismo que se manifesta mais explicitamente ao tentarem acessar o mundo do trabalho:

Principalmente quando ta a procura de um trabalho, porque uma colega minha disse que no trabalho deles,

no trabalho, que o patrao disse que s6 quer brancas, porque ja tem muitas pretas la (...). Quando eu estagiava

no restaurante e a senhora — que era dona — quando eu sai, quando eu acabei o estagio, fui-me embora.

Depois a minha colega que foi me dizer, disse: ainda bem que eu me livrei dessa preta (Djamilia Pereira).

N&o que eu queira faltar respeito as brancas nem nada, mas tem outras que sdo muito racistas e, por

exemplo, uma negra vai l4 pra fazer entrevista de trabalho, faz a entrevista, mas deixa aqui, qualquer coisa

Ihe chamo. Pode ser que aquela negra tenha potencial, seja boa no que faz, mas prefere contratar a branca

que ndo da importancia pro trabalho. Entdo, eu acho que, sim, influencia. Como também influencia, por

exemplo, as pessoas, tipo num grupo social. Por exemplo, uma negra tem medo de interagir com o grupo
dos brancos, porque tem medo de sofrer e passar por isso. Entdo, sim, em contexto da socializagéo e do
trabalho, sim (Carla Fernandes).

Nestes exemplos, percebemos que a ténica do discurso destaca a cor/raca, ou seja, além do fato
de ser mulher, ser mulher negra tende a determinar o lugar socialmente destinado, conforme evidencia
a analise desta jovem que avalia as repetidas falas que essencializam quais experiéncias mulheres negras
podem e devem acessar:

Vérias pessoas. S6 porque: ah, tal pessoa € negra, tem que trabalhar na parte de limpeza; ah, essa ai é branca,

tem que ser enfermeira, tem que ser professora, tem que ser “no sei o que”; ah, s6 porque essa ai € preta

tem que ser... Ndo, ndo pode ser assim. Cada uma de nds tem capacidade diferente pra estudar. Se uma
preta, ela tem capacidade de estudar pra ser uma pessoa melhor, vai vir, vai ser. Ndo tem as cenas de branco,
preto. Eu acho que ndo. Porque: ah, pra que que essa preta ta a estudar? Se ela ndo vai chegar a nenhum,
nenhum sitio? Eu acho que isso também ndo, né? Porque (sentimento de incdmodo na fala) eu acho que —
sem ofensas — tem brancos aqui que, tipo, tem brancos que ndo sabem nada na escola mesmo, nada.
Também assim, também é assim com pretos, tem muitos aqui que ndo sabem nada na escola. E assim

(Helena Lopes).

Alcancar profissdes de prestigio social e espacos de representagdo historicamente negados a
populacdo negra é uma possibilidade mais recente em termos geracionais. Conforme dados ja
apresentados nesta investigacdo, as mulheres afrodescendentes em Portugal ocupam majoritariamente
0s servigos de limpeza e cozinha. O acesso ao nivel superior em cursos de deferéncia social €
estrategicamente podado, haja vista os proprios resultados desta investigacdo que demonstram o
encaminhamento orientado a escolas mais segregadas no espaco social e a cursos profissionais que

dirimem 0 acesso aos exames nacionais €, por conseguinte, as universidades. As analises de Cristina
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Roldéo (2019)% sédo enfaticas ao afirmar:

No periodo colonial, tinhamos a populacdo negra considerada ndo civilizada, e depois os assimilados. Até

hoje, temos isso incorporado na maneira como a nossa sociedade se organiza: Portugal até esta disponivel

para dar um espacinho pequenino a alguns negros que se comportam “bem”, isto ¢, de forma assimilada,
entdo, as vezes, vamos encontrar pessoas negras em alguns lugares de destaque apesar dessa invisibilidade.

E ainda o sistema colonial que alimenta sequelas imaginarias do corpo da mulher negra, tido como
“exotico”, passivel de uma “admiragdo” constrangedora ou no inverso, uma invisibilidade, como relata
esta jovem acerca de como é vista a sua aparéncia:

Eu acho que as pessoas olham mais para a aparéncia do que para capacidades, porque eu ja tive varias
experiéncias assim. Onde tinha um afro, assim, as pessoas néo ficavam a olhar. Tipo, eu estagiei num local
uma vez, por exemplo, e tinha as pessoas passavam que por la e eu ficavam assim... (ela parece demostrar
para o grupo) e tinha outras pessoas que gostavam, pediam para tirar foto (Yara Monteiro).
Acho que ja passei uma vez, numa farmacia ai que eu fui. Era pra comprar remédio s6 que eu ndo tinha o
recibo. Era pra comprar o remédio urgente e fui l1a. Depois, fui 1a no meu trabalho, uma colega disse que
foi 14 e comprou sem a receita médica e eu fui 14 novamente e a senhora me viu e ndo me atendeu, pois
chegou um casal branco, entre aspas, como dizem, entrou e foram atendidos. Ela olhou pra mim e tipo ndo
me viu. Eu sai de 14 bem mal. Achei isso bem mal. Que foi por causa da minha cor mesmo que ela ndo fez
isso, por isso sai de la (Virginia Quaresma).

Quando néo objetificado, os corpos das mulheres e homens negros sdo criminalizados. As jovens
relataram diversas situacdes pessoais e coletivas — em suas comunidades — em que a violéncia policial
e 0s tratamentos diferenciados de desconfianca a roubos sdo determinados pela cor/raca da juventude
em questdo. Dentre as questdes ocorridas na comunidade, mencionam:

Foi uma vez que o irmao de minha amiga... eles foram... as quatro que era para ir saber do amigo que estava

preso. Depois a policia prendeu e disse que eles foram criar confuséo na esquadra dele. Pois prenderam eles

e bateram, deram com balas de borracha e aconteceram muita coisa.

Entrevistadora: Quando foi que aconteceu isso?

- Ha um ano ou dois.

Entrevistadora: Vocé conhecia essas pessoas?

- Sim, porque elas s&o do bairro onde eu cresci (Aurea Mouzinho).

O caso relatado acima refere-se a acusacdo de agressdo a seis jovens negros por um grupo de
policias da esquadra da PSP de Alfragide, que os acusara de tentativa de invasdo no 5 de fevereiro de
2015, apenas por terem querido saber da sorte de um deles que havia acabado de ser violentamente
espancado no bairro e conduzido pela policia a esquadra. Ao findar dos julgamentos, a maioria dos
policiais envolvidos ndo foi condenada e tiveram suas penas suspensas. Na opinido de Mamadou Ba,

dirigente da SOS Racismo,

% Fonte: https://ualmedia.pt/cristina-roldao-a-escola-esta-feita-para-uma-crianca-de-classe-media-branca-e-
urbana/?fbclid=IwAROkQEe0u9v56NmgzMAzamGKwLNAEitCWoiQuaJ6EHvjrGh1Yx-nSpUMKFU.
Acesso em: 29/05/2019.
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A justica, do modo como tem actuado, tem sido um dos principais (re) produtores de imaginarios racistas
dominantes e do consenso social em torno da impunidade que grassa nas instituicdes policiais. Portanto, o
facto desta acusacdo ser tdo cristalina e chegar a julgamento reveste uma importancia capital. A sua
dimensédo e a gravidade dos factos imputados aos agentes tornam o caso inédito, o que lhe da relevancia
social e politica. Podera ajudar a desmascarar o racismo dentro das instituicGes e os mitos sobre a isengdo
e a lisura das forcas de segurangas na sua relagdo com sujeitos racializados®,

A acdo policial frente a juventude negra, como no caso mencionado acima, é diferenciada pela

forma violenta, agravadas pelo crime de ddio e discriminagéo racial, incluindo as manifestacdes verbais,

9% <c

como: “Entdo ndo morreste? Agora vai-te dar um que vais morrer”, “ainda por cima és pretogués!”,
“preto”; “pretos do caralho, vao para a vossa terra!”%. Neste interim, outro fato de violéncia policial é
lembrado como corriqueiro por uma jovem:

Tipo, um preto mantinha um bilhete comum e os policiais, — ndo sei 0 qué que aconteceu, nao sei o inicio

da historia — vem a policia a bater. Foi no comboio também. Branco € dificil vocé ver os policiais, tipo, a

juntar em trés, quatro, cinco. E dificil. Os pretos, ndo. Os pretos sempre vém trés, quatro policias (Conceigdo

Queiroz).

Importantes relatos sdo narrados pelas jovens entrevistadas, conforme reproduzimos todos a
seguir, com vistas a demonstrar exemplos de expressGes do racismo no cotidiano deste segmento
racializado da juventude, mas também destacando como a identificagdo critica delas é agucada e ha
evidentes demonstracédo de resisténcia:

Né&o, eu odeio ver essas coisas. Tipo, estivamos a entrar na BS... eu ndo sei como é que se diz essa loja,

estdvamos a entrar e estavamos assim... €, tipo, um preto e uma preta, né? Os dois sdo namorados, estavam

assim e saiu de 14 uma branca e o “coisa” apitou. A branca foi 14 pra “no sei onde”, o seguranca foi logo
parar os pretos. Eu tava 4 com meu namorado, eu parei ja... eu vou ver... Tipo, eu ja tava la com o telemdvel,
eu mesmo gosto de ver se essas cenas acontecem na minha frente e ndo é comigo, eu sempre paro, porque
tipo assim, se estamos a ver uma coisa que tu sabes defender ou algo do tipo, eu sou uma pessoa [que] eu
vou defender a minha raga. Desculpa 14, entre o branco e o preto, eu sempre vou defender o preto, sabendo
gue nds estamos certos. Desculpa 14, ndo vou deixar passar. O meu namorado tava a dizer, € tipo, a conversa
ndo é conosco. A conversa ndo é conosco diretamente, porque indiretamente é, porque tdo a parar porque
ele é preto. Eu sempre digo, ele ta aprendendo muitas coisas comigo (risos), tdo a parar porque ele é preto

(Djamilia Pereira).

Teve uma vez que a minha mée tava em supermercado e ela tava a fazer compras pra casa e pararam, € 0

seguranca disse: ah, porque a senhora vai ter que abrir mala. A minha mae disse: eu vim fazer compras pra

casa, eu ndo vou abrir a mala. E tinha um senhor que era branco, e ele ia |4 trocava de roupa e punha latas
de atum e botava assim com outro casaco e entrava, e ndo sei se deram conta, mas a minha mée deu conta

e foram parar a minha mae.

% Fonte: https://www.publico.pt/2018/05/22/sociedade/opiniao/de-que-cor-se-vestira-a-nossa-justica-no-caso-
da-esquadra-de-alfragide-1830872. Acesso em 17/11/2019.

% Fonte https://www.publico.pt/2019/05/20/sociedade/noticia/julgamento-alfragide-decisao-1873346. Acesso
em 17/11/2019.
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A minha mae disse: porque eu sou preta estdo a me parar, se eu abrir a mala, toda gente que esta nessa fila

e nas outras filas tem que abrir a mala. (...) Entdo eu ndo abro a mala. E minha mae ndo abriu a mala e fez

as compras dela e foi embora, e o policial nio falou mais. E sério. Quando mostramos que sabemos o nosso

direito eles “piam” baixo (Yara Monteiro).

Tipo, nds entramos na loja, os segurancas, tipo, vem atras de nds. E, tipo, nds estamos a ver uma cena, ele

esta la a olhar. Tipo,é desconfortavel. E ta um branco 1a no fundo e ele esta atras de nds (Selma Uamusse).

As pessoas ficam, por exemplo, se tiverem sentados e eu for sentar la, ficam incomodados, assim... ou

entdo, no comboio, seguram a mala e assim fazem essas coisas (Paulina Chiziane).

A referéncia aos fatos elencados acima materializa as experiéncias de racismo, demonstrando que
ndo se trata de um sentimento ou sensacao das pessoas negras, mas que o racismo € real e visivel em
diversos espacos, e que pode independer de recursos ou acesso a informacBGes. As jovens
afrodescendentes entrevistadas também trouxeram a tona a discussao do privilégio branco e as questfes
dos relacionamentos afetivos, muito presente como dimensdo importante da sexualidade da juventude.
O conflito étnico-racial é exposto no que tange aos “beneficios” que a branquitude se propde a enaltecer
e disputar. Assertivamente a jovem relata compreender que isto ndo isenta de que as mesmas pessoas
cometam discriminac@es raciais com a populacdo negra, quando declara:

A moca foi pra praia — isso € coisa que acontece muito —, foram Ia pra praia. Depois, no dia do trabalho
vieram... a moga veio até mim e disse: ah, porque eu fui a praia ontem — t& assim do meu lado, — to quase
da tua cor. Fez assim e tocou assim na minha pele. Eu sou... (risos) naquele dia eu tava muito politica,
porque eu s ri. Tipo assim, eu olhei pra cara dela e ri. Nao falei nada. Naquele dia eu tava muito calma,
muito calma mesmo, sendo eu dava uma resposta tipo: como assim, vai a praia pra ficar da nossa cor, mas
com certeza ndo quer que o teu filho tenha um relacionamento com um preto. Mostra mesmo isso no tom
quando falas. Mas é muito engracado quando eles vao a praia e ficam do nosso lado a dizer que tdo quase
da nossa cor. Tao tudo laranja! (risos) (Selma Uamusse).

Para elas, ha racismo nas relacdes afetivas e familiares, manifestados em situac6es, como:

Por exemplo, tem um namorado, pessoa preta tem um namorado branco. Os pais deles podem nédo gostar

de mim porque sou preta. E o que acontece raramente? NAo.

Outro exemplo... (...) por exemplo, se eu sou preta - vou tentar explicar... mas ndo sei -, se sou preta e tenho

um namorado branco e temos uma filha branca, ela ndo pode gostar de mim porque sou preta. N&o € gostar...

(pausa) pode ser. (Beatriz Dias).

As situacdes expostas acima, que a principio parecem ser exemplos hipotéticos, foram mais
debatidas no grupo focal, quando a questdo dos relacionamentos interraciais, especialmente na
juventude em Portugal, foi muito rico de informacdes e reflexdes:

- Assim, teve uma novela agora que, tipo, tem um namorado, s6 que a mée dele é racista, ndo quer que ele

namore porque tem medo da sociedade. Ela tem medo, como ela € uma pessoa riquinha, “no sei o que”, ela

tem medo da sociedade, que a sociedade possa falar do filho dela, por isso que ela sempre faz alguma coisa
pra que eles ndo possam ficar juntos (Virginia Quaresma).

- Entrevistadora: E na realidade? Ta na novela. Na realidade acontece isso?

- Sim (Rainha Nzinga).
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- Acontece, porque eu acho que influenciados também pelas novelas. O que eu reparei é que desde que

houve uma novela, “a inica mulher”, desde que houve essa novela, assim, que a mulher era negra e o rapaz

era branco, eu notei que comecgou a haver. Assim... influenciou um pouco aqui em Portugal ao ver casais
branco com preto, preta com branco. Eu acho que as novelas influenciaram nisso um pouco. (Virginia

Quaresma).

- A média... As novelas influenciam néo s6 nesse sentido, em todos os sentidos. Eu comecei a ver casais

assim que... ah, porque também que quando vocé vé nas redes sociais, porque viram a tendéncia ter branca

com preto, preto com branco, e “no sei o que”, que é moda (Sonia Vaz).

- Posso dizer uma coisa? E, as vezes, tipo ele nem gosta da pessoa, s6 esta por estar. Tipo, eu td com a

pessoa se eu gosto da pessoa (Yara Monteiro).

- E pra ter um filho moreno bonito, (risos) mulato. Para muitas pessoas, sim. Porque dizem que é a mistura

(Selma Uamusse).

Entrevistadora: Mas quem é que procura? Os homens ou as mulheres?

- Os dois (todas respondem em coro).

- As mulheres brancas, as mulheres brancas procuram 0s nossos rapazes bonitos, 0s nossos rapazes (risos)

(Selma Uamusse).

- Sabes por qué? Muitas das vezes porque eles querem ganhar delas, porque elas sdo ricas (Paula

Nascimento).

- E ha também isso. As vezes podem gostar ou nfo. Alguns. Mas as vezes... (Yara Monteiro).

- E tem o interesse do status agora também (Paula Nascimento).

Entrevistadora: Status é de que lado? Quem é que quer status?

- O preto (Paula Nascimento).

- A branca também (risos) (Selma Uamusse).

O dialogo acima demonstra que a juventude tanto esta experimentando, quanto problematizando
os relacionamentos interraciais na contemporaneidade. Ao mesmo tempo em que relatam haver muita
resisténcia as relagbes entre brancos e negros na sociedade portuguesa, a ponto de precisar ser
incentivada pela midia através das novelas, estar, portanto, “na moda”, elas questionam se sdo relagdes
afetivas, baseadas em sentimentos ou ocorrem por interesse financeiro (do homem negro pela mulher
branca) ou um “status sexual” motivado mais pelas mulheres brancas em relacdo aos homens negros.

Em sequéncia, o didlogo toma uma conotacdo mais voltada ao lugar da mulher negra neste
triangulo (homem negro — mulher branca — mulher negra):

- Eu acho que é dificil ver. Tipo, nds, as mulatas a namorar um rapaz branco. E mais comum um rapaz preto

namorar com uma dama branca (Selma Uamusse).

- E verdade ('Yara Monteiro).

- Entrevistadora: Por que vocé acha que isso acontece?

- Né&o sei. Pelos gostos. Eu nunca vou namorar com um branco, mas vejo 0s rapazes a hamorar com umas

damas.

- Néo é tdo comum ver brancos com negras (Rainha Nzinga).

- Os rapazes pretos sdo os melhores na cama (Selma Uamusse).

- N&o é nem isso (risos) (Rainha Nzinga).
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- N6s nascemos como uma coisa... € como é que vou dizer? Pronto, como os brancos, as vezes, ndo falam
bem conosco, ndo precisa sair tdo muito bem. N6s metemos na cabeca que nds ndo vamos ficar com uma
pessoa que ndo gosta de nds (Selma Uamusse).

- E pode gostar de n6s, mas ndo vao nos aceitar por causa da familia. Enquanto que os pretos aceitam as

brancas (Yara Monteiro).

- Eu, no meu caso, eu ndo namoro com brancos porque eu ndo me sinto atraida (Selma Uamusse).

- Eu também ndo (varias falam em coro).

- Nem com os mulatos. Eu s6 gosto dos pretos mesmo (risos) (Selma Uamusse).

- Eu, mulato também nao ligo muito. Tipo, pode ser 0 rapaz mais bonito do mundo, tipo for um preto mais

feio, “no sei 0 que”, eu vou gostar mais do preto do que do mulato, porque é o que eu gosto. Nao vou ta

com o outro porque ele é bonito (Paula Chiziane).

Notoriamente as jovens negras reivindicam uma possibilidade de também poderem escolher. J&
gue constatam que, de forma geral, 0 homem negro quer a mulher branca e esta pode acessar tanto 0s
homens brancos quanto os negros, construiram também os seus critérios de escolha: ndo sentir atracao
pelo homem branco (que pode gostar dela, mas ndo assumir a relacdo), nem pelo mulato (que se
aproxima do padrdo de beleza branco), e assumir que gosta mesmo dos pretos (reproduzindo seu
esteredtipo de “melhores na cama”). Estas questdes suscitam outras: A mulher negra pode escolher? E
status declarar que escolhem o homem negro? Ou construiram este desejo face ao preterimento, a
hipersexualizacdo de seu corpo marcado pela colonizagdo?

Embora merecam maior aprofundamento, estas analises sdo inferéncias a partir das discussoes
apresentadas pelas entrevistadas, que embora ndo tenham trazido a tona outras formas de relagéo e
orientagdo sexual, sdo ricas de representacGes dos relacionamentos interaciais, ja analisadas em estudos
como o de Grada Kilomba (2019), fundamentada no classico de Frantz Fanon (2008) e, por Schucman
(2018), que baseada em outras pesquisas (Barros, 2003; Moutinho, 2004), oferece a seguinte sintese:

A escolha de um (a) parceiro (a) envolve questdes raciais e também questdes econémicas, de género, dentre

outras, e que assim se estabelecem os valores no mercado dos afetos. Mulheres brancas se relacionam com

homens negros, quando ndo sdo interessantes o suficiente para homens brancos — leia-se, fora do padrédo de
beleza exigido pelas pressdes de género —, enquanto homens negros se casam com mulheres brancas,
também, porque querem ascender socialmente e, assim, se apaga a heranca negra na familia, em especial,
por causa da branquitude. Neste jogo, a mulher negra é a figura merecedora do menor valor porque pertence

a duas minorias histéricas (mulher e negra) (2018, p. 40).

O conflito étnico-racial é mais preponderante quando privilégios sdo requisitados. As jovens
afrodescendentes descrevem muito bem esta experiéncia, também nos relacionamentos afetivos e nas

amizades, conforme relatos que seguem:
Bem, a minha fase de infancia foi passada em Cabo Verde. Eu acho que isso muda muito porque 1a em
Cabo Verde, aonde eu vivia, todo mundo era preto. Tipo, nas ilhas também, né? S6 que nas ilhas é um
pouco diferente. S&0 um pouco mais claros e preferem um pouco, um pouco ndo, preferem estar com
pessoas brancas, porque acham que o nivel social, tipo, é melhor. Sé que na minha ilha... é Santiago... a

maioria € africana, o resto € mestica. Mas, todo mundo é preto, por isso na minha convivéncia foi muito
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suave. (...) Aqui nessa escola eu s6 convivi com pretos. Tipo, eu, ha minha sala sé tinha pretos. Entdo, ndo

tenho assim como dizer como é que foi, porque eu sempre convivi com pessoas da mesma raca. Raca, entre

aspas (Telma Tvon).

Por exemplo, as pessoas na rua, quando passo com uma amiga minha que é mais escura que eu, ficam a

chamar de preta... isso mais aquilo. Ficam a chamar de nomes (LUcia Furtado).

Desta forma, a tonalidade da cor da pele, a condi¢do geografica, socioecondmica, dentre outras,
condiciona este “mercado dos afetos”, determina situagoes de maior ou menor discriminagdo racial e
conforma uma importante reflexdo: o racismo é ensinado.

Tipo, as criangas, por exemplo, metem uma pessoa branca e uma negra, dizes: quem € que pareces mais

ruim? Vai dizer logo a negra. (...) pareces mais, parece mal, que é mal? \VVao dizer: as negras. Ha... quem é

gue gostas mais? Vo dizer: as brancas. Ja vi isso na internet. Eu vi. Isso é por causa da educacdo, porque

se as criancas forem educadas bem, nunca véo dizer isso. Ah, eu, porque gosto mais de preto ou da branca;
ou gosto mais do branco do que de preto; ndo gosto da cor preto porque é cor negra; é café, ndo gosto de
café. Ja vi isso e ndo gostei. Mas isso ndo € uma forma de educar as criangas, nunca deves apontar, gostas

desses ou gostas daquelas, gosta dessa cor ou ndo. Eles tém que gostar daquilo que eles quiserem, nao é

porque os pais vao dizer: gosto disso ou aquilo, tens que gostar disso ou aquilo; essa cor ndo é tua, ndo

podes gostar disso; ndo podes se dar bem com essas pessoas, porque elas ndo sdo da tua cor. Eu acho isso
super mal. N&o pode ser assim. As pessoas fazem o que elas querem, né? Porque sdo acostumadas a fazer

e acho que, hoje em dia, isso acontece muito. As criancas sdo educadas pra ndo terem contato conosco...

conosco... todos tipos da minha pele. E isso. Eu acho.

Entrevistadora: Vocé acha que elas sdo educadas assim aqui?

Eu acho. Eu acho. Ja vi muitas criangas brancas na rua, tipo, ficam a ver pra mim, tipo... (estranho) ficam

a ver pra minha cor... E (estranho)... Eu acho (estranho)... ai também... Porque nds somos de cor diferente,

mas a mesma pessoa, temos a mesma cor de sangue, falamos a mesma lingua, temos 0S mesmos

sentimentos, falamos igual. Eu ndo acho diferente. A Unica diferenga € da cor. Mas eu ndo acho diferenca
nenhuma. Isso pra mim ndo é diferenga (Georgina Ribas).

N&o obstante todos estes relatos, algumas jovens, ao serem questionadas mais especificamente
sobre o fato de ser mulher e afrodescendente/negra Ihe trazerem discriminagdes articuladas, emitem
pequenas reflexdes, como “talvez” (Anabela Rodrigues), “talvez, talvez...” (Aurea Mouzinho). Outras,
em di&logo no grupo focal, ponderam que tém relagdo com a falta de representatividade na infancia e
vao aos exemplos das bonecas “barbies” e a falta de bonecas negras:

- Sim, porque antes ndo havia bonecos exatamente... s6 brancos, branco, branco, branco. Eu acho que a

Unica boneca que houve assim eram as barbies, mesmo assim eram loiras (Raquel Lima).

- A minha mé&e queria me comprar uma boneca (Paula Nascimento).

- Eu tive uma bege. Porque era raro... era sim (Selma Uamusse).

- Eu tive uma preta. E era raro encontrar. E eram mais caras eu acho (Telma Tvon).

- Mas escura ndo tem. S6 teve esses (Paula Nascimento).

- Eu tive porque minha madrinha mandou uma dos Estados Unidos quando eu era pequena. Eu tive um

bebé assim e ele era todo pretinho, mais preto que eu. Eu gostava mais. Eu até dei de presente para minha

v0, a minha vo paterna, e ela cuidava bem da minha boneca. E tive mais bonequinhas assim, tipo, que minha
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v6 fazia (Telma Tvon).

- Mas aqui? (Selma Uamusse).

- Néo, eu vivia em Cabo Verde (Telma Tvon).

- Mas la é mais comum se calhar? (Selma Uamusse).

- Nao. As bonecas, as de pano sim. A de pano sim, havia porque 0s nossos pais, 0s Nossos avos, faziam de

pano pra nés. Na Europa é muito mais caro, muito caro, eu acho (Telma Tvon).

Mais uma vez, a importancia da representacdo é exteriorizada. Desde a infancia, com as bonecas
gue ndo pareciam com elas, salvo raras excecgdes, a atual fase de juventude, mencionam a (in)
visibilidade das mulheres negras nas suas vidas. Quando questionadas sobre a representatividade de
mulheres negras na escola, nomeadamente sobre terem professoras negras, algumas jovens
mencionaram que j& tiveram. Todas as respostas sdo coincidentes quanto as disciplinas e descendéncia
destas mulheres — africanas, caboverdianas — demonstrando assim se tratarem das mesmas pessoas.
Foram ao todo duas mencdes do passado, sendo uma professora e um professor, e, no momento das
entrevistas afirmam n&o terem esta representatividade.

Questionadas sobre a referéncia familiar de mulheres que acessaram niveis de ensino superior ao
ensino secundario, a maioria das respostas apontam as irméds mais velhas:

A mana (...) e tem primas em Cabo Verde que ja t& na faculdade. Umas ja tdo a acabar (Isabel de Matos).

A minha irma. Ela tirou até o décimo segundo (Aurea Mouzinho).

A minha irma, depois de mim. Ela foi até a faculdade, mas s6 que depois desistiu (Carla Fernandes).

A minha irma. Fez o décimo segundo e t& a pensar em ir pra faculdade (Djamilia Pereira).

Foi muito comum que as jovens explicassem que estas mulheres estdo nos paises africanos que
descendem e que conseguiram galgar espagos e visibilidade nas suas carreiras profissionais:

Na minha familia... € que na minha familia parece que todos conseguiram espago. A minha bisavd foi

médica, a minha av6 é médica, eu tenho trés tias também que é médica, uma é enfermeira (Joacine Katar).

A mae na enfermagem. A minha tia é professora (Helena Lopes).

Também foi citada uma condicdo especifica de uma tia mais nova, em situacéo de migragdo para
obter condicGes de estudo:

E minha tia mais nova. Ela estudou até o décimo segundo ano em Cabo Verde, veio pra aqui pra fazer um
curso. Acho que era... Tem uma escola ai no porto que tira as pessoas de Cabo Verde, vem pra aqui estudar,
fazer o curso. Acho que € como universidade. Mas ela ndo acabou. Ela veio para Lisboa e depois ndo acabou
o0 curso (Georgina Ribas).
E histdrias que envolvem a mée e a irmd, em relacdo dindmica de estudo e trabalho:
Acho que foi a minha mde. Sim, a minha mée fez o décimo segundo e tirou um curso de... Ela tirou o
décimo segundo, depois ela conseguiu entrar pra clinica e mesmo dentro da clinica ela conseguiu tirar
algumas formagdes. Tirou a parte de... como é que chama?... da parte de laboratdrios... acho que tem um
nome... acho que... N&o sei dizer o nome, que é um nome complicado, mas ela tirou. Fez algum... eu acho
que ela fez um outro curso. Mas, sim, ela foi até o décimo segundo. A minha irma também fez o décimo
segundo, s6 que depois comegou a trabalhar e parou a escola (Mynda Guevara).

No entanto, ha entre as jovens entrevistadas, 0 pioneirismo da sua geracdo em terem acesso e
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concluirem o ensino de nivel secundario:

Acho que sou eu... (pausa) acho ndo, sou eu (Beatriz Dias).

Acho que vai ser eu. Acho que vai ser eu (Chimamanda Adichie).

Ao serem questionadas sobre suas referéncias femininas, todas as entrevistadas afirmaram que
tém como principal pardmetro e admiragdo as suas mées. Ainda que algumas acrescentassem outra
familiar ou uma celebridade, a mae foi uma presenca marcante e emocionada dos relatos. Destacamos
alguns:

A minha mée é chata (risos), mas como todas as mées. Mas eu acho que ela faz tudo, tipo, pra nos dar

aquilo que nés ndo temos, ou que ainda ndo podemos ser no momento. Como ainda estou a estudar e, assim,

ela que me da as coisas, apesar de eu ja ter idade de estar trabalhando, mas esperar acabar a escola pra eu
ir trabalhar. (Anabela Rodrigues).

Eu nem se quervejo ela. S6 vejo ela... € uma mulher que trabalha muito. Trabalha de segunda a domingo.

Segunda a domingo, ndo sei pra que, mas... (Beatriz Dias).

A minha mde me teve com uns quinze anos, ja muito jovem. Meu pai tinha por volta de vinte. Sempre...

N&o é que eu ndo tenha uma boa amizade com ela, mas tenho. Nés somos meio timidas uma com a outra,

entdo ndo conseguimos ter uma conversa de mae pra filha. Entdo, minha mae teve de ser independente

cedo, teve que deixar a escola pra trabalhar, para sustentar, e tanto a mim como a ela, e é isso. Minha mae...
durante... Depois de trinta e tanto, meu pai morreu e, minha mée nesse tempo teve que ser mée e ser pai.

Nunca me deixou faltar nada. Nunca faltou nada, nem a ela e nem meu irm&o. Entdo é isso. E 0 que mais

me inspira (Chimamanda Adichie).

Os relatos acima associam as maes a mulher “guerreira”, a admiragdo ¢ muito baseada no fato de
conseguirem administrar o trabalho intenso e precario a condicdo material de sobrevivéncia, a base de
apoio gque conseguem fornecer para que elas alcancem outros espagos de estudo e trabalho. O orgulho
da mée, sempre acompanhado de emocédo, se manifesta no reconhecimento de que migraram por
melhores condic¢des para suas filhas:

Ah... eu tenho orgulho da minha mée, né? A vida da minha mée néo foi facil. A minha mée teve dois rapazes

e duas meninas, entdo quem era mais pequeno, quem acabou de nascer, a minha mée tava a trazer pra

Portugal pra fazer tratamento, porque ele tinha problemas, mas ele faleceu ja. Depois minha mae logo ficou

ca. Ja ta ca... assim, acho que ja ta ca ha quinze anos. Mas ela batalhou, batalhou e nos trouxe, né? E eu

tenho orgulho da minha mée, do que ela fez por mim [e] até hoje continua a fazer (Isabel de Matos).

A minha mée é a Gnica. E minha mae, né? Minha mée é meu pai, a0 mesmo tempo meu pai. O meu pai n&o

t& aqui, ela é que faz o papel dos dois. Eu cozinho com ela. Eu aprendi tudo com ela e, praticamente, sou

igual a ela. Tenho orgulho disso. (...) E fisico, é psicoldgico, ¢ tudo (risos). Ela é muito forte. E bastante

(Georgina Ribas).

A minha mée. N&o é por ela ser a minha mée, mas tipo, por tudo que ela faz por mim. Por tudo que ela ja

fez e ainda faz. E ela é a Ginica pessoa que eu penso, eu falo. Quando da vontade de desistir eu penso... vocé

fala... ndo, a minha méde ja fez muito por mim, agora vou fazer por ela também. Estudar e dar uma vida
melhor pra ela. Entéo, ela é mulher que me inspira. Tudo bem que eu nao falo isso pra ela, porque sendo

ela ja vai se achar (risos) (Carla Fernandes).

185



Grada Kilomba (2019) analisa esta representacdo da “grande mae da raga negra”, exposta como
“mulher guerreira”, “mulher negra forte”, relativizando o sofrimento silencioSO que perpassam estas
historias. A ideia de “super-mulher de pele negra” pode ser uma construg@o politica estratégica para
superar as representacOes negativas das mulheres negras no mundo branco, mas que as aprisionam numa
imagem e as impedem de exprimir as feridas profundas do racismo (2019, pp. 211-212). Sobre isto,
acrescentamos um destaque nas narrativas das jovens sobre a auséncia das referéncias femininas, que
aludem a responsabilidade majoritaria e solitaria das mulheres negras nos processos de criagcdo dos
filhos. Destacamos o relato abaixo, pela alusdo aos desafios destas maternagens:

Ah, eu admiro minha mée porque ela é uma mulher forte e guerreira. Porque eu, na verdade, eu ndo conhego

0 meu pai. Entdo, ela lutou quase dois anos depois que conheceu meu padrasto, que ele também me segurou

muito bem como uma filha. A minha mae, ela engravidou de mim com dezoito anos, entdo ela tava na casa

da irma, porque ela é Unica parte da mae, mas do pai era s6 esses cinco ou quatro. Entdo, ela tava na casa
de uma irmd mais velha, ela engravidou de mim, essa cena assim. A irma a tirou de fora de casa porque ela
engravidou de mim. Mas ela nem sequer... ela me contou isso... ela nem sequer pensou, tipo, eu vou tirar
essa crianga e “no sei o que”. Néo, ela segurou forte e comegou a vender na rua. Sim, ela comegou a vender
na rua pipoca. Assim, ela ia pra escola, essas cenas assim, quando eu nasci... depois de... Eu nasci, ela foi
pra casa da outra irmd. Entdo, ela deixou ela ficar 14 um pouquinho, mas sé que a irmé levantava cedo,
essas cenas assim, porque crianga, assim, chorava de noite. Ai ela disse: olha, ndo vai poder ficar aqui,
porque a tua filha chora, essas cenas assim, “no sei o que”. Entdo, minha [mae] saiu e alugou uma casa.

Entdo, ela foi pra interior, fora de Guiné Bissau e pediu a mée dela pra Ihe ajudar, uma menina assim pra

poder me ajudar, porque ela tem que trabalhar, essas cenas assim, tem que ir a escola. Entdo, a minha avo

Ihe deu uma prima. A minha mée levou a minha tia pra casa mais pequenininha pra ela poder ficar comigo

e assim ela ficava comigo, essas cenas assim. Entdo, é assim que aconteceu. Quando eu completei dois

anos, ela conheceu o meu padrasto. Ela — eu ndo sei, juro — 0 meu padrasto também é como um pai pra

mim. Nunca, ele nunca me disse, ele nunca me falou assim: olha, ndo sou teu pai, “no sei o que”. Ele nem

sequer tocou no assunto, mas na verdade eu sei que ele ndo é o meu pai (...). Hoje a minha mée ta a trabalhar.

Ela tem a sua casa propria, mora com meu pai e 0s meus dois irmaos. E isso mesmo, eu admiro ela em

muitas coisas (Helena Lopes).

Uma analise mais profunda e negativa deste aspecto é apontada por Kilomba face ao risco de
corroborar antigos esteredtipos racistas ao retrato da mulher negra forte em paralelo ao homem negro
irresponsavel e, por fim, a familia negra como “institui¢do” destruida (2019, pp. 212-213). A autora
concluir que atentar a novas alienagdes promovidas pelas representacfes racistas, é, portanto, ndo se
deixar reagir a ordem colonial de oposi¢Oes binarias promovidas pelas narrativas racistas.

Apobs a mée, uma atriz é citada por uma jovem, com referéncia explicita a representatividade da
mulher negra: “primeiro lugar é minha mae. Ah, segundo, pessoa que eu admiro muito, muito, muito. E
porque ela é negra, essas cenas assim. E do Brasil também. E Thais Aratjo, eu adoro ela...” (Helena
Lopes). Outra mencdo é feita a uma madrinha, com a qual a jovem afirma poder conversar com as coisas

que ndo ha “liberdade” com a mée, certamente ocupada demais nos seus trabalhos. A irma mais velha e

a tia mais nova, com quem ja se tem uma referéncia de mulher que estuda, trabalha, conquista sonhos
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comuns também sdo aludidas, além da avé que ajudou a criar ou elaborou estratégias para contribuir.

Outras pesquisas que associem indicadores gquantitativos e analises qualitativas sdo necessarias
para aprofundamentos das relages sociorraciais da juventude afrodescendente em Portugal. Confrontar
guestdes identitarias e subjetivas com condi¢bes macroestruturais e socioecondmicas nas relagdes entre
homens e mulheres das diversas classes, etnias/“racas” é o grande desafio em busca da totalidade da
realidade social. Por ora, tendo como objetivo apresentar as experiéncias de mulheres
afrodescendentes/negras jovens no ensino secundario e profissional, consideramos que foi um processo
intenso e superabundante de questdes intrinsecas as questdes racial, social e de género, sendo
extremamente relevantes para toda a humanidade, posto que dizem respeito as relagdes sociais humanas.

A valorizagdo da pesquisa pelas estudantes foi muito relevante, especialmente pela demonstragéo
de que foi importante para elas enquanto desabafo, autorreflexéo, criticidade:

- Entrevistadora: Eu quero agradecer muito a vocés.

- J& acabou? Ohh! (Mynda Guevara).

- Ficavas aqui o dia todo (Paula Nascimento).

- Entrevistadora: Eu quero agradecer, assim, mesmo, de coracéo.

- Eu que agradeco (Paula Nascimento).

()

- Era para trabalhar aqui (Yara Monteiro).

()

- E vamos tirar uma foto? (Paula Nascimento).

- Entrevistadora: Vamos. Como foi para vocés esta experiéncia com a entrevista da minha pesquisa?
- Foi a primeira vez que abordamos isto (YYara Monteiro).

- Entrevistadora: Mas foi constrangedor abordar essas questdes?

- N&o. Foi libertador (Yara Monteiro).
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CAPITULO VI - Experiéncias de mulheres negras jovens na educacéo profissional brasileira

“A gente nasce preta, mulata, parda, marrom, roxinha, dentre outras, mas tornar-se negra € uma
conquista” (Lélia Gonzalez)

6.1 Identificacdo étnico-racial: o processo de tornar-se negra

As autodeclaracdes das mulheres negras jovens entrevistadas nesta investigagéo estdo completamente
associadas a forma que se manifesta o racismo na sociedade brasileira, j& que a constituicdo de
identidades sociais sdo construgdes sociais, no Brasil, forjadas com base na miscigenagdo, mito da
democracia racial, politicas de branqueamento da populacdo e de imigracGes europeias. Ainda que as
jovens entrevistadas demonstrem ndo terem ddvidas sobre sua condigdo de mulher negra e analisem
suas experiéncias com base nas intersecc@es de raca, género e classe, trazem a tona dilemas, tensoes e
conflitos acerca das suas identidades racializadas, face as relagdes sociorraciais de um pais que acreditou
ser um “paraiso racial”.

O quadro 11 abaixo apresenta informagdes gerais das jovens entrevistadas, que tém seus nomes
omitidos por pseuddnimos escolhidos para homenagear mulheres negras que fazem parte e/ou
contribuiram para a histéria de lutas e resisténcias do Brasil. Dentre o perfil das jovens entrevistadas®,
priorizamos analisar neste topico a autodeclaracdo, por considerarmos mais relevantes aos nossos
objetivos de investigagdo. Destacamos a priori caracteristicas das jovens quanto a faixa etéria, a religido
e a situacdo de imigracdo. Referente a faixa etéria, as jovens estdo entre 17 e 21 anos, tendo a maioria
18 anos (10 jovens), idade mais comum em concluir o ensino médio, mesmo com a especificidade do
IFBA em que os cursos possuem duragdo de 4 anos letivos. A maioria das jovens afirmou ndo possuir
religido. Nenhuma delas se declarou candomblecista ou vinculada a alguma religido de matriz africana,
0 que poderia trazer a tona alguma quest&o de racismo em sua expressao religiosa, ja que esta relacionada
diretamente a descendéncia africana no Brasil.

Né&o ha situacdo de imigracdo das jovens nem de suas familias, pois todas séo brasileiras, filhas
de pais brasileiros. Apenas duas jovens ndo sdo naturais da cidade de Salvador, sendo uma de outro
estado e outra de uma cidade do interior da Bahia. As jovens residem em diferentes bairros de Salvador,

desde os bairros mais centrais, no entorno do IFBA, as periferias do Suburbio Ferroviario, orla maritima

% Nao priorizamos validar informacOes sobre as condicGes socioecondmicas das jovens, portanto, apenas
sistematizamos o que as jovens souberam informar. Podemos inferir que, em sua maioria, as familias das
entrevistadas ndo vivem em condicBes de extrema pobreza, visto que mais da metade reside em casa propria,
possuem trabalho formal e renda média de 3 salarios minimos. No aspecto educacional, 9 das 10 familias custearam
escolas privadas para as jovens antes das mesmas ingressarem no IFBA. Na composicdo familiar, a presenca da
mée é quase uma unanimidade, o que se apresenta muito fortemente na referéncia das jovens desde a identificacdo
racial, as escolhas educacionais e o suporte e apoio na vida cotidiana, conforme abordaremos mais adiante.
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e regido limitrofe do municipio, conformando assim uma diversidade de territérios que expdem as

contradi¢es e desigualdades sociais da cidade.

Quadroll — Perfil das entrevistadas (Amostra IFBA — Brasil)

Pseuddnimo Idade Local que Autodeclaracdo | Naturalidade | Nacionalidade Técnica que
das mora participou
entrevistadas
Acotirene 20 Mussurunga Negra Salvador - Ba Brasileira Entrevista
Anastacia 18 Barbalho Negra Salvador - Ba Brasileira Entrevista
Beatriz 20 Tancredo Negra Salvador - Ba Brasileira Entrevista
Nascimento Neves
Benedita da 19 Capelinha de Parda Salvador - Ba Brasileira Entrevista
Silva S&o Caetano
Carolina de 19 Cosme de Negra Salvador - Ba Brasileira Entrevista
Jesus Farias
Conceigdo 21 Castelo Preta Salvador - Ba Brasileira Entrevista
Evaristo Branco
Dandara dos 18 Barbalho Negra Salvador - Ba Brasileira Entrevista
Palmares
Esperanca 18 Séo Caetano Preta Salvador - Ba Brasileira Entrevista
Garcia
Elisa Lucinda 18 Vila Laura Negra Salvador - Ba Brasileira Entrevista
Ivone Lara 18 Pau da Lima Negra Salvador - Ba Brasileira Entrevista
Leci Brandao 19 Terezinha Negra Salvador - Ba Brasileira Entrevista
Luiza Bairros 17 S8o Gongalo Parda Petrolina-PE Brasileira Entrevista
do Retiro
Luiza Mahin 20 Pernambués Negra Aracés - BA Brasileira Entrevista
Maria Felipa 18 Sete de Abril Parda Salvador - Ba Brasileira Entrevista
Maria Firmina 19 Cajazeiras Parda Salvador - Ba Brasileira Entrevista
Makota 18 Plataforma Negra Salvador - Ba Brasileira Grupo Focal
Valdina
Teresa de 18 Boca do Rio Negra Salvador - Ba Brasileira Grupo Focal
Benguela
Tia Ciata 18 Cabula Parda Salvador - Ba Brasileira Grupo Focal
Zeferina 18 Boca do Rio Parda Salvador - Ba Brasileira Grupo Focal

Fonte: Elaborado pela autora, 2019.

O perfil étnico-racial das estudantes entrevistadas nesta pesquisa, conforme ja explicitado na

metodologia, foi tanto obtido por heteroclassificagdo, quanto pela autodeclaragdo das jovens, que se

dispuseram a participar da pesquisa, logo, se identificando como negras. No momento da entrevista, ndo

obstante os critérios oficiais adotados no Brasil, questionamos abertamente da seguinte forma: “Como

prefere se autoidentificar quanto a cor/raca/etnia/descendéncia? Por qué?”” As respostas a esta questao
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ratificaram a complexidade da autodeclaragdo no Brasil, que teve a mesticagem como um projeto de
nacdo baseado na violéncia e em ideologias falseadas.

O Brasil realiza censos populacionais com recortes de cor/raca desde 1872, ou seja, antes mesmo
da abolicdo da escravatura (1888) e Proclamacéo da Republica (1889). Desta forma, ainda que a questao
ndo tenha pré-definido opgbes e critérios, foi comum que as jovens respondessem a partir de trés
categorias: “preta” (2 jovens) e “parda” (6 jovens), conforme utilizado pelo censo oficial do IBGE (soma
de pardos e pretos perfaz a populagdo negra do pais) e, “negra” (11 jovens), face a construcéo politica
fortalecida pelo movimento negro brasileiro. Estes nimeros reforcam que a maioria das jovens utilizam
o critério racial e politico cunhado pelo movimento negro brasileiro ao optar pela identificacdo politica
da categoria negra, ndo obstante que tenham utilizado também critérios de cor e mesticagem adotados
pela questdo fechada de multipla escolha do IBGE (neste caso, preta e parda). Ao se afirmarem, as
jovens explicam os processos de “se tornarem negras”:

Me identifico como negra. Porque eu demorei um tempo para aceitar que eu era negra. Porque eu sempre

via uma diferenca de tratamento e de percepcéo das pessoas negras na sociedade, entéo foi dificil para mim

aceitar que eu era realmente negra. Eu ndo gostava do meu tom de pele, tinha tempos que eu preferia ndo

tomar sol para ndo ficar mais escura. Entdo, depois que eu entrei aqui e ao longo que fui crescendo e

amadurecendo sobre determinadas questdes eu comecei a me aceitar € amar o jeito como eu me vejo no

espelho. E basicamente isso (Anastacia).

As jovens entrevistadas sdo todas brasileiras e, apesar de nao recorrerem de forma central aos
critérios de descendéncia e nacionalidade para afirmarem sua identidade racial, destacam a condicdo de
“latina”, associada ao critério da cor da pele:

Negra. Eu me vejo como uma mulher negra. Latina também, se a gente tiver falando a nivel internacional,

né? (Risos) A nivel global (...). Eu ndo sei exatamente quando foi, mas quando eu era criangca minha méae

falava, ndo queria, ela me chamava de preta, de negra... “eu ndo sou negra mde, EU SOU MARROM. EU

SOU MARROM.” Ai eu pegava um lapis de cor preto: ISSO E PRETO, EU SOU MARROM. Ai, depois,

aos poucos que eu fui entendendo questdo racial e tudo isso, e comecei a me entender como mulher negra.

(Elisa Lucinda).

Ha pelo menos duas questbes que consideramos estar imbricadas e sdo centrais para analisarmos
estas declaragdes. Uma delas ¢ o entendimento de que “a especificidade da dindmica estrutural do
racismo esta ligada as peculiaridades de cada formagdo social” (Almeida, 2018, p. 84). No caso do
Brasil, as experiéncias historicas e socioculturais construiram um racismo que nao segregou legalmente,
como o racismo aberto dos regimes de apartheid dos Estados Unidos da América — EUA e da Africa do
Sul, por exemplo. Ao contrario, no Brasil e na maioria dos paises latinos, é sofisticadamente
“disfargado”, nos termos de Lélia Gonzalez, “o racismo por denega¢do™:

O racismo latino-americano é suficientemente sofisticado para manter negros e indios na condicdo de

segmentos subordinados no interior das classes mais exploradas, “gracas” & sua forma ideoldgica mais

eficaz: a ideologia do branqueamento. Veiculada pelos meios de comunicacdo de massa e pelos aparelhos

ideoldgicos tradicionais, ela reproduz e perpetua a crenca de que as classificagdes e os valores do Ocidente
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branco sdo os Unicos verdadeiros e universais. Uma vez estabelecido, o mito da superioridade branca

demonstra sua eficacia pelos efeitos de estilhacamento, de fragmentacdo da identidade racial que ele

produz: o desejo de embranquecer (de “limpar o sangue”, como se diz no Brasil) é internalizado, com a

simultanea negagao da prépria raca, da propria cultura (grifos da autora, 2018, p. 326).

A partir das anlises de Lélia Gonzalez, é possivel explicar como a identificacdo racial no Brasil
€ um processo subjetivo e sofrido, de forma que, tornar-se negra € uma conquista. Em comparagdo aos
EUA, ela explica que a segregacdo explicita de 14 reforcou a identidade racial, de forma que qualquer
crianga negra cresce sabendo quem é e sem se envergonhar disso, enquanto no Brasil, as vozes
individuais sdo mais dificeis de se erguerem, sendo a forga cultural a melhor forma de resisténcia. O
branqueamento da populacdo (pela mesticagem ou pela ideologia de superioridade branca) atingiu e
acomete ainda hoje as subjetividades da populagdo negra em sua autoidentificacdo, por isto que se
reconhecer negra no Brasil ainda é processual.

A outra questdo € que, conforme analisamos no capitulo 2, o racismo no Brasil ¢ de “marca”, ndo
de origem, ou seja, discrimina a partir dos tragos fenotipicos, de forma que, quanto mais a pessoa se
aproxima das caracteristicas fisicas associadas ao negro, mais possibilidades de discriminagdes raciais
tanto nas questdes sociais (exploragdo e mobilidade social) quanto nas relagdes interpessoais. A cor da
pele, a textura do cabelo, os tragos negroides (formato de nariz largo e Iabios) sdo caracteristicas fisicas
gue mais complexificam as rela¢Ges e identidades raciais.

Os tragos culturais também s&o mencionados como importantes para se definir quanto a cor/raga
no Brasil, pois é conhecido que as pessoas negras séo produto da didspora forgada de seus antecedentes
face aos processos de escraviddo, trafico e colonizacdo, mas a Historia de seus antepassados é
invisibilizada e negada, posto que nao ha possibilidades de reconstrugdo das raizes africanas e indigenas
nas familias negras brasileiras. Neste sentido, Gonzalez ja em 1988, cunhou a categoria
“amefricanidade” para “incorporar todo um processo historico de intensa dindmica cultural (adaptacéo,
resisténcia, reinterpretacdo e criagdo de novas formas) que € afrocentrada” (2018, p. 329). A partir desta
categoria, que permite pensar uma unidade especifica “Améfrica”, “podemos resgatar um sistema
etnogréafico de referéncia, designando uma descendéncia ndo s6 a dos africanos trazidos pelo trafico
negreiro, como a daqueles que chegaram a América muito antes de Colombo” (ibid., p. 330). Nesta
investigacdo, esta categoria nos ajuda a explicar diversos processos culturais diferentes nas analises da
negritude no Brasil, desde a lingua denominada por Lélia de “pretugués” — marca de africanizacdo do
portugués falado no Brasil — aos proprios processos de identificacdo e conflitos raciais que
explicitaremos a seguir.

Ao analisarmos os resultados desta investigacdo, notamos que o processo de Se tornar negra,
afirmado por Lélia Gonzalez como uma conquista, vem sendo construido pelas jovens entrevistadas ao
longo da infancia e tem na adolescéncia/juventude uma fase privilegiada desta compreensdo. As
caracteristicas fenotipicas da cor da pele e o cabelo sdo as mais destacadas pelas jovens neste processo.

A mesticagem na familia, o desejo de embranquecer, as influéncias familiares e da escola so centrais,
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conforme veremos nas experiéncias de autodeclaracdo expostas a seguir:

Negra, desde pequena. Acho que foi algo ensinado por minha mae. E, eu venho de uma familia... meus pais
sdo diferentes. Meu pai é branco, tem o cabelo liso, eu tenho outros irmaos por parte de pai e eles sdo
brancos do cabelo liso e minha mae é negra e eu puxei muito mais as caracteristicas da minha mée e ai
minha mée, sempre, desde pequena, sempre deixou sempre bem afirmado que eu era negra. Quando me
perguntavam, tipo para preencher ficha e essas coisas, ela sempre colocava negra, entdo algo ja foi
construido dentro de mim (Dandara dos Palmares).

Ao se afirmarem pela categoria politica “negra”, as jovens também levam em consideracdo a
mesticagem e a questdo local de identificacdo dos privilégios raciais em Salvador, cidade de maior
contingente populacional negro fora da Africa (mais de 80% da populacio autodeclarada):

Negra, porque, primeiro, que eu venho de um bairro onde as pessoas sdo negras. Raramente vocé Vé... até

uma pessoa branca ela sempre se identifica branca, assim, de Salvador. Se intitula amorenada assim

(apontando para sua pele), mas eu me sinto negra pelo meu cabelo, pela minha tonalidade de pele, entende?

E também como eu acredito que as pessoas me véem (Acotirene).

A jovem abaixo reflete sobre a autoidentificacdo a partir da heteroclassificagdo e falta de
representatividade de se ver em outras pessoas negras, quando estudava em uma escola privada de classe
média:

Eu acho que eu sai de um mundo fechado, porque mesmo sendo uma menina negra, agora eu sou mulher.

Mas uma menina negra, as pessoas ndo me enxergavam como uma menina negra por causa do meio em

gue eu estava, entdo eu acho que quando eu vim para ca, eu comecei a me enxergar Como menina negra

porque eu ndo tinha essa concepg¢do. Eu estudava naquele colégio ali na Paralela e assim eu era a Unica
menina negra da sala. Minha sala tinha quarenta e dois alunos e eu era a (nica menina negra e tinha um
menino que era o Unico menino negro. Eram duas pessoas negras na sala de quarenta e dois alunos (Ivone

Lara).

Ao estudar a classe média negra brasileira, Angela Figueredo (2012, p. 175) constatou que a
grande maioria faz parte da primeira geracao de ascendentes e ndo tem consolidado o capital econdmico,
social e simbdlico desfrutado pelos brancos na mesma posi¢do. O relato da jovem acima, oriunda de
escola particular de classe média em Salvador, condiz com a anélise de que a identificacdo racial é tardia
em face da mobilidade social, pois quando 0s negros passam a ocupar espagos sociais e posi¢oes de
destaque é que o reconhecimento da diferenca e o sentido étnico-racial vém a tona.

E recorrente que as jovens se reportem ao IFBA como espaco propicio a sua afirmacio como
negras, exatamente pela experiéncia oposta da jovem acima, pois o Instituto é o espaco heterogéneo e
maltiplo por classe e cor/raca, favorecendo mais o processo de identidade/alteridade e ressignificacdo
pessoal:

Eu acho que o IFBA ¢ bacana. Vocé ter esse meio que [é] uma juncdo, sabe? De realidades e de

conhecimentos. Entéo, tipo, como eu falei eu s6 vim me enxergar como negra, 0 que eu acho um absurdo,

com quatorze anos de idade, quando eu entrei no IFBA. Tipo, quando eu cortei o cabelo, quando eu passei
pela transicdo, e, poxa, foi algo imprescindivel, sabe? E eu acho que eu ndo trocaria isso por nada. Nao

trocaria isso por nada! (Teresa de Benguela).
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O reconhecimento da origem afrodescendente através da relacdo com o cabelo, incluindo a
transicdo capilar®”, é um caminho muito comum abordado nas narrativas das jovens. Tanto o apoio da
escola, neste caso do IFBA, quanto o papel da mée sdo mencionados como fundamentais no processo:

Eu me declaro negra. Eu acho que da minha pré-adolescéncia para ca eu vim me identificando com a raca

negra, com todo passado histdrico e também a questdo de empoderamento agora, né?! Eu acho que eu

resolvi aceitar o meu cabelo, parei de fazer tudo, cortei também como eu quis. Que eu me lembro, foi em
dois mil e dezesseis para c, eu venho, ndo sei, assumindo a minha raiz (Beatriz Nascimento).

Para Nilma Lino (2019), o cabelo é um dos importantes simbolos da identidade negra e, assim
como o corpo, ndo deve ser visto simplesmente como dado bioldgico, pois sdo pensados pela cultura
como veiculos de expressao e de resisténcia sociocultural, mas também opressao e negacao:

O cabelo crespo figura como um importante simbolo da presenga africana e negra na ancestralidade e na

genealogia de quem o possui. Mesmo que a cor da pele seja mais clara ou mesmo branca, a textura crespa

do cabelo em um pais miscigenado e racista € sempre vista como um estigma negativo da mistura racial e,

por conseguinte, é colocada em um lugar de inferioridade dentro das escalas corporeas e estéticas

construidas pelo racismo ambiguo brasileiro. Mesmo que a textura crespa do cabelo ndo seja exclusiva dos
povos africanos, o racismo Ihe imp&e um reducionismo perverso, e a sociedade brasileira aprendeu a olha-
la como sinal ndo s6 de mistura, mas parte considerada socialmente ¢ “biologicamente” inferior da

mesticagem (Lino, 2019, p. 18).

Em todos os ciclos de desenvolvimento e inclusive das relagdes afetivas mais intimas, o0 processo
de rejeicdo/aceitacdo de ser negro vai estar presente, podendo ser mais incisivo desde a fase da infancia
a juventude pelo préprio processo de percepcao de si e construgéo intensa da personalidade. E not6rio
que as jovens negras estao assumindo mais a negritude a partir da afirmacéo do corpo e, em especial, do
cabelo crespo como expressao da afirmacgéo identitaria. Algumas jovens ratificaram mais explicitamente
0 processo de transi¢do capilar associado ao maior entendimento da sua afrodescendéncia e a
contribuigdo do IFBA enquanto espaco de formagao politica:

- Sim, eu me interesso muito sobre a minha descendéncia, eu acredito muito que eu tenho descendéncia

africana, eu tenho certeza, eu me considero negra. Eu sempre me identifiquei dessa forma, porém, eu, por

exemplo, eu alisava o cabelo antes, entdo foi depois de muito tempo que eu consegui, €, me libertar, né?

Nesse sentido. A eu comecei a ter, tipo, ser mais ativa nas minhas raizes, vamos dizer assim, mas eu passei

muito tempo alisando o cabelo. Acho também porque foi minha mée que alisou quando eu era pequena,

entdo eu fui crescendo e fui achando que isso era o correto.

- Entrevistadora: Quando vocé tinha o cabelo alisado vocé afirmava que era negra?

- Falava, mas ndo tinha tanta é (...), mais estudo a respeito, ndo me interessava tanto pelo assunto porque

eu ndo sentia tanta diferenca, e ai eu passei a sentir tanto a diferenga quando eu deixei 0 meu cabelo natural.

- Entrevistadora: Quando foi isso?

% As jovens mencionam transicédo capilar ou BC (abreviacio de “big chop”, termo em inglés que pode ser traduzido
literalmente como “grande corte”) como 0 processo de ir cortando o cabelo alisado e deixando o cabelo crescer,
sem aplicar mais produtos quimicos que alteram o fio natural do cabelo crespo/cacheado.
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- Foi depois da ocupacdo®. Eu participei da ocupagéo aqui no IFBA. E ai eu fiquei aqui bastante tempo, e

al eu conheci outras meninas também, e ai a gente meio que foi se descobrindo em alguns pontos. E também

porque teve varias palestras interessantes aqui, uma delas foi sobre isso e ai eu senti vontade. Ai eu cortei
logo depois (...) (Leci Branddo).

Ainda sobre a relagdo do processo de autodeclaragdo, a transigdo capilar e a importancia da
representatividade no IFBA, reproduzimos o relato da jovem abaixo:

- Negra. Além dos tracos fisicos, cabelo crespo, a cor da pele, nariz e tudo mais, tem a questéo social, tem

a questdo da minha nacionalidade, de onde eu nasci. S&o todas essas questdes que acabam se cruzando.

(...) Até uma certa época eu sempre dizia que eu era parda, na verdade eu ndo sabia o que queria dizer nem

uma coisa e nem outra, mas era um meio termo, né? Eu comecei a me identificar como negra, a dizer que

eu sou negra ha mais ou menos uns trés anos. Nao tem muito tempo se comparar a minha vida toda.

- Entrevistadora: Como foi? O que é que mudou? O que foi que aconteceu?

- A parte da transicdo capilar foi bem importante porque eu comecei a perceber como 0 meu cabelo erae a

partir dai eu fui querendo conhecer mais sobre isso. Comecei a ler textos, fui ver videos e vi que essa era

uma caracteristica minha que queria dizer ndo necessariamente, mas era uma afirmagdo, um dado que eu
era uma pessoa negra e a partir dai eu realmente comecei a abolir mesmo a palavra pardo. (...)

- Entrevistadora: E vocé acha que a escola ajudou ou atrapalhou esse processo?

- Ajudou muito. Ajudou porque varias meninas estavam nesse processo também, entdo eu podia conversar

com elas, e aqui a gente vé pessoas, tem cabelos de varias formas, né? Pessoas de varias personalidades e

eu pude entender que eu ndo necessariamente, para eu ser bonita, considerada bonita e tudo mais, eu teria

que ter cabelo liso (Luiza Bairros).

As pesquisas de Nilma Lino também apontam que a experiéncia da identidade/alteridade — O “eu”
se constréi relacionado a como é visto e nomeado pelo “outro” — € mais intensa no contato
familia/escola:

E de onde emergem as diferengas e se torna possivel pensar um “nds” — crianca e familia negra — em

oposigdo aos “outros” — colegas e professoras brancas. Embora o discurso que condiciona a discriminagdo

do negro a sua localizacdo na classe social ainda seja predominante na escola, as préticas cotidianas
mostram para a crianga e para o adolescente negro que o status social ndo é determinado somente pelo

emprego, renda e grau de escolaridade, mas também pela posicdo da pessoa na classificacdo racial (2019,

p. 204).

O cabelo “alisado” ou crespo tem, portanto, um componente estético complexo em um pais como
o Brasil. Na familia e na escola s&o espagos em que os padrdes estéticos vdo se contrapondo e ganhando
novas representacdes. O IFBA revela-se como espago mais propicio nas experiéncias destas mulheres
negras jovens de afirmacao identitaria e expressao estética negra, o que ndo exclui as contradi¢des de

haver também imagens negativas e contextos em que s&o inferiorizadas. A este respeito, devemos ter

% A “ocupagdo” mencionada pela jovem acima diz respeito a um periodo no ano de 2016 em que o movimento
estudantil se organizou na escola, literalmente “ocupando” seus espacos e suspendendo as aulas para se posicionar
contra as propostas governamentais de congelamento de investimentos na educagdo e reforma do ensino médio,
mencionadas no capitulo 2.
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cuidado em ndo produzir discursos de julgamento acerca destas expressdes estéticas do cabelo alisado
ou ndo, pois “se falar sobre a existéncia de padrdes estéticos incorpora o trinsito entre diferentes
culturas, quanto mais na sociedade brasileira, amplamente miscigenada racial e culturalmente” (Lino,
2019, pp. 196-197).

Dentre as respostas das jovens que se declararam “pretas”, um destaque importante foi perceber
Nnos seus argumentos que ndo tanto se trata de um reconhecimento que utiliza ambos os critérios, de cor
e raca, quanto é uma ressignificacdo da categoria preta/preto, historicamente utilizada para inferiorizar
e subalternizar:

Geralmente eu digo que eu sou preta e pronto. Prefiro! Porque eu gosto de ser chamada de preta, eu gosto

da minha cor, eu gosto da minha histdria, eu gosto de tudo que o passado tem. Me entender como negra,

como preto. Mas eu prefiro também preto porque as pessoas geralmente criticam, usam como se fosse
pejorativo e eu gosto do termo em si. Eu acho que é uma ressignificagéo.

Eu acho que esse processo realmente comegou quando eu entrei aqui no IFBA, em dois mil e quatorze,

quando, tipo, eu olhei a minha volta. Porque na antiga escola, no antigo bairro, todo mundo tem 0 mesmo

tom de pele, todo mundo t& na mesma situa¢do socioecondmica e aqui ndo, aqui era diferente. (Conceicdo

Evaristo).

Percebemos que cor, raga, classe se interseccionam na analise acima, pois a jovem articula
cor/raga e classe ao relacionar a situacdo socioeconémica da maioria da populacdo do seu bairro com a
cor da pele. Face as andlises que tecemos a este respeito do racismo estrutural, concordamos com
Gonzalez:

E nesse sentido que o racismo — enquanto articulagao ideoldgica e conjunto de préticas — denota sua eficacia

estrutural na medida em que estabelece uma divisdo racial do trabalho e é compartilhado por todas as

formacgOes socioecondmicas capitalistas e multirraciais contemporaneas. Em termos de manutengdo do
equilibrio do sistema como um todo, ele é um dos critérios de maior importancia na articulagcdo dos
mecanismos de recrutamento para as posi¢des na estrutura de classes e no sistema da estratificacdo social.

Desnecessario dizer que a populagéo negra, em termos de capitalismo monopolista, é que vai constituir, em

sua grande maioria, a massa marginal crescente. Em termos de capitalismo industrial competitivo

(satelitizado pelo setor econdmico), ela se configura como exército industrial de reserva (2018, p. 65).

A cor da pele, além do cabelo, conforme temos visto, sdo marcadores fenétipos centrais da
identificacdo racial no Brasil, e especialmente em Salvador, a “quantidade de melanina” na pele interfere
nos processos de identificacdo e precisam ser devidamente explicados:

- Eu me identifico como preta, mesmo porque minha familia toda é, eu também sou, mesmo que eu hdo

seja retinta. E 6 isso mesmo.

- Entrevistadora: E sempre foi assim ou desde quando?

- N&o. Assim, quando eu era mais nova — é que eu tomei sol, ai eu estou mais escurinha —, quando eu era

mais nova eu era bem mais clara. Meu irmdo ele é branco até. Sé que depois de um tempo eu comecei a me

identificar, porque na verdade eu era identificada como parda, s6 que eu particularmente ndo acredito que
existe essa identificacdo assim. Entendeu?

- Entrevistadora: Sim. E quando foi que vocé pensou sobre essas coisas?
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- Ah, foi quando eu entrei no IFBA. Aqui foi o meu primeiro contato com outra realidade que eu tive,

porque eu estudava em escola pequena de bairro, entdo quando eu entrei aqui eram varias pessoas e nisso

eu pude ter um contato mais amplo, tanto na questdo politica, quanto nessa questdo de identificacdo

(Esperanca Garcia).

Dentre o grupo de jovens que se declararam “pardas”, notamos que o critério de cor da pele € o
cabelo — mais ou menos crespo ou cacheado — sdo também fundamentais para trazer a tona as questdes
da miscigenagdo e a proximidade com o branqueamento. As jovens que se denominaram pardas estéo
justamente no processo de refletir sobre a mesticagem nas suas familias, as referéncias que possuem ao
serem heteroclassificada racialmente em Salvador, além das suas possibilidades de escolha neste
contexto, j& que é a partir da diversidade e com a percepgdo destas diferencas que as jovens processam
a identidade racial. Elencamos abaixo algumas respostas das jovens que se declaram pardas:

Parda, porque eu me considero parda. Tipo, eu acho que mais por tom de pele. Eu ndo sou tdo negra,

digamos assim, como as minhas amigas que tem o tom de pele um pouco mais escuro que eu. Se bem por

apresentar também caracteristicas de pessoas negras, como cabelo, nariz, mas eu me considero parda (Maria

Felipa).

Eu ndo me considero branca porque eu ndo sou e eu também ndo consigo me considerar negra, entao eu
acho que eu estou tipo no pardo, meio termo. Entendeu? Eu tenho cabelo liso? O meu tom de pele ele ndo

é tdo claro e eu também néo sou tdo escura, e eu também ndo tenho os tragos que séo os tragos considerados

negros, entdo por conta disso eu me considero parda (Maria Firmina).

Parda, porque minha familia ndo é toda branca e ai eu ndo me vejo como branca, até porque eu ndo sou e

ai eu me identifico como parda. Sé por causa disso. Mas ndo tem tantos negros na minha familia e os que

tém sdo bem longes, tem por parte de bisavés, avds. E ai eu ndo sei me identificar na verdade direito como
alguma coisa. E ai eu me identifico como parda, porque eu acho mais facil (Benedita da Silva).

Outra entrevistada abordou a angustia que sente em ndo conseguir ter uma definicéo to simples
de sua condicdo racial:

Eu fico muito assim, uma angustia, uma duvida dentro de mim mesmo assim. Eu me considerava parda,

até entdo nunca tinha visto problema. Para mim é algo tdo irrelevante. Ai quando eu entrei aqui no IFBA

que ai eu comecei a estudar. Ai eu comecei a martelar umas coisas assim na minha cabeca. Gente, mas
pardo ndo é bem uma cor. Eita! Mas negra eu também nunca me enxerguei como mulher negra, assim,
sabe? Eu tava comentando com elas, eu nunca passei por uma situacdo onde eu me sentisse de certa forma
assim constrangida pela minha cor, sabe? Acho que também nunca me viram, a sociedade, assim como

mulher negra, eu tinha cabelo liso também, eu dava progressiva. Essa transicdo capilar foi de um ano? E,

um ano. Entdo, assim, eu fico nesse dilema, até hoje eu ndo sei te dizer direito (Zeferina).

Munanga (1999) ja analisava como o mestigo brasileiro simboliza a ambiguidade de “ser e ndo
ser”. Em uma entrevista, reflete que:

Parece simples definir quem é negro no Brasil. Mas, num pais que desenvolveu o desejo de branqueamento,

ndo é facil apresentar uma definicdo de quem é negro ou ndo. H& pessoas negras que introjetaram o ideal

de branqueamento e nao se consideram como negras. Assim, a questdo da identidade do negro ¢ um
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processo doloroso. Os conceitos de negro e de branco tém um fundamento etno-semantico, politico e

ideoldgico, mas ndo um conteldo bioldgico (2004, p. 52).

O dialogo transcrito abaixo reflete ainda mais intensamente o dilema da autodeclaracdo das
pessoas mesticas € como a afirmagdo de ser parda é uma identidade “flutuante” para as jovens, que
define uma resposta, mas ndo determina sua identidade étnica:

Parda. Minha mée é branca, entdo, a0 mesmo tempo que eu tenho a pele clara, dizer que eu sou branca seria
negar a descendéncia que eu tenho do meu pai e os tragos que eu herdei dele e, a0 mesmo [tempo] dizer
gue eu sou negra também [€] de certa forma negar aquilo que eu herdei da minha mde, porque
biologicamente falando eu sou mestiga. Aconteceu de ser mestica como muitas pessoas de nds somos, e é
0 que faz mais sentido para mim, porque por muito tempo eu vivi no limbo onde as pessoas ficavam falando:
ndo, vocé ndo é branca; ndo, vocé é branca. Desde que eu me entendo por gente eu me identificava como
parda, mas ai em dois mil e quinze minha ex-namorada, que era a minha namorada na época, falou assim:
vocé ndo é parda, vocé é branca. Eu falei: oxe, (risos) ndo, pd. Ela se diz negra, mas é praticamente da
mesma cor que eu. Ai ela mostrou, tipo, como o termo pardo ndo deveria existir e toda a problematica que
tem acerca disso e ai eu fiquei: oxe, mas pardo ndo existe? Eu sou o qué? Ai eu fiquei nessa por muito
tempo até que esse ano mesmo, em dois mil e dezoito, eu falei: ndo, é isso, eu sou parda, pardo existe sim,
porque eu existo, eu td aqui. E desde entdo ndo balangou mais (Luiza Mahin).

O dialogo desta jovem expressa a complexa anélise contemporanea acerca da mesticagem. Apesar
de entender todo o contexto e pensar sobre estas significacGes, a jovem se sente mais confortavel em
assumir esta denominacdo, valorizando a descendéncia e tracos fenotipicos herdados tanto da raca
branca quanto negra, e esquivando a discussdo politica do termo, mesmo demonstrando obter
consolidada informacéo e formacao sobre estas questdes. Ao mesmo tempo em que o sentido de parda
é ser mestica, notamos que ha repudio e negacdo a esta categoria, pois nao reflete cor nem raca.

Diante das exposicGes das jovens, alguns questionamentos vém a tona: Quem pode se manter no
limbo, na indefinicdo e na negociacdo de sua negritude ou branquitude? A mesticagem e o lugar do
“pardo” € este espaco de “escolha”? Estas questdes problematizam a categoria parda, cunhada pelo
movimento negro brasileiro como “negras/os” ao somar-se com os autodeclarados “pretas/os”. O
fortalecimento da identidade racial negra no Brasil teve como paradoxo a defesa do reconhecimento da
mesticagem e de que nao ha um unico “padrao” de negras/os.

Esta discussdo é ainda mais complexa se nos afastamos da andlise social e histérica do racismo
no Brasil. De acordo com recente pesquisa, 0 nimero de autodeclarados pretos tem aumentado no Estado
da Bahia, havendo diminuicéo gradual do percentual de autodeclarados pardos e brancos®. Ponderamos
que ha diversos fatores que podem influenciar estas variagdes. Conforme vimos no resultado desta
pesquisa, 0 desejo de embranquecer, produto do racismo a brasileira, ainda é uma ténica e, por outro

lado, as ressignificacdes positivas da categoria “preta” entre as jovens entrevistadas nesta investigagdo

% Fonte: https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/questao-de-identidade-autodeclarados-pretos-
ultrapassam-brancos-bahia/?utm_source=correio24h_share_facebook&fbclid=IwAROFgItOXXST7gchPkflOVJx-
ZjWqldhR2Qx_JKgKbhBr3b-_6frdzfzhmc. Acesso em 24/05/2019.
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apontam que esta questao, dentre outras, merecem aprofundamentos, a saber:

- O critério do IBGE é uma referéncia. Mas serd que estd acompanhando as transformacoes
oriundas das ressignificacGes dos termos utilizados?

- Sera que entre os autodeclarados pardos ndo ha pretos que omitiram sua condicao por se sentirem
mais “confortaveis” na declara¢do pardo? E quantos pardos podem se declarar brancos (por opcao ou
falta de consciéncia racial) ou pardos se declararem pretos (por opg¢do, consciéncia racial e
ressignificagdo do termo, mas também por conveniéncias face as politicas de a¢des afirmativas). Dito
de outra forma, quanto de subjetividade hé& nestas categorias face aos processos de racializagdo tdo
complexos?

- Apesar de sabermos que ha uma notoria valorizagdo do orgulho negro para a qual 0 movimento
negro contribuiu imensamente na construgdo social e politica, ha também pessoas brancas se declarando
pardas/pretas/negras®.

Sem querer simplificar estas questdes, nem muito menos esgotar a discusséo, retomamos as
analises historicas, pois a “mulata”, assim como a “parda” surgem como um produto da mesticagem,
um meio termo no caminho que leva ao branqueamento, uma reducao e apagamento de tracos das negras
africanas. Stuart Hall nos faz pensar a mulata como identidade “fragmentada e fraturada; construida em
varias formas através de discursos, praticas e posicdes diferentes, muitas vezes cruzadas e antagdnicas”
(2003, p. 173).

Um termo que expressa esta questdo e que tem sido mais discutido pela juventude brasileira
atualmente é o “colorismo”®, explicado por Flavia Rios (2019) como um discurso sobre as
hierarquizagdes baseadas no critério de cor que “ndo nega a negritude da pessoa parda, mas encerra no
critério cromético a autenticidade da representacéo (...). Tendem a dar pequenas vantagens as pessoas
negras de pele mais clara, embora ndo necessariamente permitam a este segmento livrar-se do
racismo™12, Apesar de estar mais popular, o termo enseja velhas questes do racismo no Brasil. A
analise de D" Adesky (2001), retomando conceitos da questdo negra no Brasil, observa esta imprecisdo

face a cor na autodeclaragdo da negritude como processos que envolvem o desejo de embranquecer:

10Este fato apresenta enormes disputas, implicagdes e desafios a0 movimento negro/antirracista atualmente. Um
exemplo contemporaneo sdo as necessarias bancas de verificacdo raciais para coagir fraudes pelos candidatos
de agdes afirmativas nas candidaturas para acesso aos concursos de trabalho e institui¢des de ensino publicas.
O sistema de “cotas” raciais nas Universidades publicas brasileiras se inicia em 2001 na UERJ e se caracteriza
com a primeira politica social compensatdria voltada exclusivamente & populagdo negra brasileira.

101 O termo colorismo ou pigmentocracia foi desenvolvido por Alice Walker, no ensaio “If the Present Looks Like
the Past, What Does the Future Look Like?”, imprimido no livro “In Search of Our Mothers’ Garden” em 1982.

102 Fonte:https://www.geledes.org.br/o-que-o-colorismo-diz-sobre-as-relacoes-raciais-brasileiras/foclid
=IwAR2N_oQrCLSE38ZgUbOle_VpYfXf9ZJ7pTGhfelykdZiSCRKOaUNAQ37bQA. Acesso em
29/11/20109.
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A caracterizagdo cromatica expressa, além da cor propriamente dita, sobretudo desejos e valores. Desejos
de ser (branco), desejo de ndo ser (negro), desejos de aparentar (branco). E, na medida em que esses desejos
representam valores (poder, beleza), eles manifestam uma relagfo hierarquizada entre um elemento
(branco) do conjunto e as outras categorias (negro, jambo, sarara etc.) desse mesmo conjunto. E do ponto

de vista do dominado (negro), essa multiplicidade de categorias cromaticas lhe permite estrategicamente, e

“mediante simbolismo de fuga, situar-se 0 mais préximo do modelo tido como superior, isto &, o branco

(2001, p. 137).

Destarte, devem ser considerados nesta andlise os diferentes contextos regionais dentro do préprio
Estado da Bahia que influenciam na classificacdo. O transito racial nas diversas regies do Brasil e a
diversidade do que que significa ser pardo, ou seja, ndo branco, merece muito aprofundamento de
discussbes. Ndo obstante haver tantos discensos acerca da decisdo do movimento negro em somar pardos
e pretos para conformar os negros no Brasil, é fato que estamos a mercé das perigosas disputas em torno
da negritude. No Brasil, também é fato que, enquanto a branquitude pode ser diversa e policromatica, o
racismo imp0e a pessoa negra em imagens fixas e estereotipadas. Referimos a um processo de
consciéncia negra, nos termos de Steve Biko:

[...] ser negro ndo é uma questdo de pigmentacéo, mas o reflexo de uma atitude mental. Pela mera descri¢éo

de si mesmo como negro, ja se comeca a trilhar o caminho rumo a emancipagéo, ja se estd comprometido

com a luta contra todas as forcas que procuram usar a negritude como um rétulo que determina a

subserviéncia (1971, p. 65).

Avaliamos que esta geracdo de mulheres negras, apesar da complexidade da questéo racial no
Brasil e dos desafios que possuem em resgatar a Historia e as analises ja produzidas para ir a raiz da
discussdo de forma sempre responsavel, estdo atentas as contradicGes e opressdes que as suas

identidades racializadas lhes impdem.

6.2 Educacao, desigualdades e discriminacdes sociorraciais

6.2.1 O acesso a escola e ao curso profissional
De acordo com os resultados desta investigagdo, o acesso das jovens ao IFBA/Salvador e a escolha pelos
cursos de ensino médio séo influenciados pela incessante busca por uma educagéo de qualidade, publica
e gratuita, face as desigualdades sociorraciais expressas na educacdo da cidade de Salvador — Bahia,
conforme argumentaremos. As jovens relembram que ndo fizeram as escolhas nem de acesso a escola
nem ao curso:

- Entrevistadora: Como foi a decisdo de vir para o IFBA?

- Néo foi minha (risos). Eu ndo queria nem fazer a prova para falar a verdade.

- Entrevistadora: Por que vocé ndo queria?

- Néo é minha area. Eu ndo queria fazer o curso técnico. Se fosse s6 0 ensino médio, eu ficaria tranquila sé

de vir para c4, mas é completamente fora do que eu quero fazer para minha vida. Ai eu ndo queria de jeito
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nenhum. Néo fiz a prova com vontade de passar. Mas ai é isso. N6s estamos aqui.

- Entrevistadora: E quem era que queria que vocé viesse?

- Minha mée (Luiza Mahin).

Importante salientar que o IFBA é a Unica escola publica da rede federal na capital baiana. Gestada
pelo governo federal, coexiste na oferta de nivel médio com a rede estadual (que também possui ensino
profissional), o colégio militar e as escolas particulares. Possui processo seletivo de ingresso, para o
qual os estudantes tém de realizar inscri¢do e se submeter a exame (prova tedrica) de conhecimentos do
ensino fundamental, devido a enorme procura pelas vagas. Destacamos ainda que 0 acesso ao nivel
médio no Instituto é condicionado ao ingresso em um dos oito cursos ofertados regularmente em nivel
de ensino médio/integrado, ou seja, as disciplinas correspondentes ao ensino médio estdo integralizadas
a formacdo técnica dos cursos profissionais. Os resultados nos mostram explicitamente que a escolha da
escola foi por indicagdo, enquanto a escolha dos cursos ndo foi uma prioridade, pois nem ocorre de
forma consciente pelas jovens nem por orientacdo ‘“vocacional” a estas.

As jovens mencionam indicaces de diversas pessoas, tanto familiares quanto professores do
ensino fundamental, que, preocupados com a formagao das jovens, planejam para elas desde a inscrigdo
no processo seletivo do IFBA as possibilidades de empregabilidade e acesso ao nivel superior que
poderdo ter face ao ingresso e conclusdo do curso. A indicacdo recebida pelas jovens de estudar no IFBA
esta totalmente associada ao argumento da qualidade de ensino desta escola.

Eu meio que fui seguindo a corrente mesmo. Eu estudava em um colégio estadual que tinha uma professora

que ela dizia que eu era muito inteligente e tudo mais. E ela falou: “eu vou te inscrever no processo seletivo

do IFBA”. Eu falei: “ah, td bom”. Eu nem sabia o que era. Eu s6 falei: “ah, ta certo”. E ai ela me inscreveu,
ela me falou o dia da prova. E tanto que eu nem acompanhei o processo, ela s foi me falando, tipo: a prova

é nesse dia; vocé tem que ir nesse lugar tal hora e tudo mais. Ai eu vim fazer a prova aqui no ICEIA e eu

passei. Eu falei: “ah, legal, né? Vou estudar 14.” (Luiza Bairros).

Eu fiz um pré-IFBA. Como minha mae trabalha em saldo, ela tem contatos com outras pessoas que j& tem

um entendimento maior. Ai eu fiz o pré-IFBA, ai eu fiz a prova e passei (Leci Brand&o).

Irmdos e primos mais velhos que j& estudaram ou ainda cursavam o IFBA sdo referéncias na
familia muito comuns que incentivaram as jovens a fazer o mesmo. Destacamos ainda o imaginario
coletivo da cidade que, desde geragdes anteriores, acompanham e tém na trajetéria politica e histérica
da instituicdo, referéncia de formacdo humana e profissional com engajamento no mundo do trabalho.
O quadro 12 ilustra as mudancas de nomenclatura do IFBA desde 1909 (surgimento) até 2009 (quando
se consolida a rede de educacéo profissional). Vale ressaltar que por ser uma Instituicdo centendria, sua
historia se funde ao surgimento e consolidacédo da politica de educacao e as alteracdes se ddo em nivel
politico-programatico, face as diferentes conjunturas econémicas, 0s rebatimentos e o papel da educacéo

profissional em cada contexto.
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Quadro 12 — Mudancas na nomenclatura do IFBA de 1909 até 2009

Anterior

Atual

Decreto / Lei

Escola de Aprendizes e Artifices da Bahia

Decreto n° 7.566/1909

Escola de Aprendizes e Artifices da Bahia

Liceu Industrial de Salvador

Lei n® 378/1937

Liceu Industrial de Salvador

Escola Técnica de Salvador

Decreto-Lei n® 4.127/1942

Escola Técnica de Salvador

Escola Técnica Federal da Bahia (ETFBA)

Lei n® 4.759/1965

Escola Técnica Federal da Bahia
(ETFBA)

Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica
da Bahia (CEFET-Ba)

Lei n®8.711/93

Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica
da Bahia (CEFET-BA)

Instituto Federal da Bahia (IFBA)

Lei n®11.892/2008

Fonte: Cem anos de Educacéo Profissional no Brasil, EDUFBA, (2009, p.18).

Da escola de aprendizes e artifices, conhecida como “escola do mingau” por servir este alimento
a populacéo pobre e alijada do processo educativo, o atual alcance educacional do Instituto é amplo,
uma vez que a sua atuacéo abrange as diversas modalidades de educacao profissional técnica, especial
e Educacéo de Jovens e Adultos - EJA. O IFBA oferta ensino médio nas formas curriculares integrada,
subsequente e o nivel superior (dentre estes, cursos de engenharia, bacharelado e licenciaturas), além de
cursos de pos-graduacdo presenciais e educacdo a distancia. No imaginario da sociedade baiana, ainda
que estas pessoas ndo fagam as devidas media¢Ges de contextos e da relacdo educacdo e trabalho, o

IFBA carrega a identidade da escola que potencializa e transforma realidades pessoais e familiares

através da educacao e ingresso no trabalho formal e mais estavel:

Meu irmdo, ele passou por muita necessidade, passar fome mesmo. Ai um colega dele falou da prova do
IFBA, ai ele disse assim: poxa, eu vou fazer. Ele fez e entrou aqui. Ele entrou aqui, sabe, malmente sem
saber como era e tudo. A gente na época nao tinha internet, a gente ndo podia comprar computador, era
caro. Ai ele entrou, ai ele fez o CEFET aqui e tudo. E ai ele conseguiu entrar na Petrobras. Ai ele me falou.
Al ele pagou um cursinho para mim, ai eu consegui (Acotirene).

O fato de aliar ensino de qualidade, natureza publica e gratuita da instituicdo é deixado claro pelas

jovens ao justificar porque foram convencidas a estudar para o processo seletivo e ingressar no IFBA:

Na verdade, assim, como eu sempre fui focada nos estudos e minha mée néo tinha condi¢des de pagar uma
escola particular para mim pelo fato de ser s6 ela dentro de casa. Eu sempre me dediquei mesmo sendo
escola publica porque era a melhor do bairro. Tipo, era bem concorrido 14, as pessoas dormem na fila por
ser nao totalmente publica, uma parte financiada pelo governo, mas uma parte financiada por um homem.
Entdo, querendo ou ndo, acabava tendo uma educacdo melhor em comparacdo a outras escolas. E ai eu
sempre me dediquei muito aos estudos e eu ndo queria ir pra outras escolas publicas do meu bairro por
saber do ensino um pouco inferior que tinha & minha e por pensar muito no meu profissional, na minha
profissdo, né? E ai minha méde olhou assim pra mim e falou: estude pra ir pro IFBA, que eu ndo tenho
condic¢Bes de pagar mil e quinhentos reais mensalmente, que é o ensino médio em escola particular assim.
E ai foi 0 que eu fiz. Estudei, me preparei na oitava série toda pra fazer a prova daqui e deu no que deu. Eu

td aqui me formando ja (risos) (Maria Felipa).
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E notdrio nas respostas que as jovens oriundas de escola particular, como a narrativa acima, veem
no IFBA a possibilidade de a familia ndo precisar custear um valor exorbitante aos seus orcamentos ao
investir na educacdo dos filhos, sendo assim uma excelente alternativa. Ja para as jovens oriundas de
escola publica, o IFBA é mais do que isso, pois pode garantir mobilidade social e projetos de futuro
impensaveis antes, especialmente ao compararem a educagéo que é ofertada pela rede estadual de ensino
com a do IFBA, tanto na postura dos professores quanto no compromisso dos alunos com a
aprendizagem:

De inicio eu ndo tava tdo a fim de vim pra ca. E, eu acho que eu decidi vim pra ca mesmo por causa da
questdo da educacdo. Vocé tem uma qualidade melhor do que a educacdo da rede estadual, por exemplo, 1&
os professores ndo tinham um pulso mais firme com os alunos, ndo ligavam tanto para educacéo, a avaliacéo
era duas atividades em sala que ia valer a nota da unidade, sabe? A gente ndo tinha aquela necessidade de
estudar realmente para aprender, s6 pra passar mesmo. Ai eu quis vir para ca por causa disso, qualidade de
ensino pra eu conseguir os meus objetivos, que eu té correndo atras ainda, e aqui mesmo me ajudou
bastante. (Beatriz Nascimento).

A perspectiva de acessar o nivel superior, escolher o curso dos seus sonhos, realizar-se
profissionalmente e obter mobilidade social é um projeto vislumbrado pelas jovens e que as estimula a
ingressar no IFBA:

Era a minha Unica oportunidade de ter um ensino de qualidade. Entendeu? Eu ndo queria fazer o técnico,
por exemplo. N&o quero. Eu nem sabia o que era. Eu quero entrar no ensino superior, mas nas escolas que
eu estudava eu ndo via, assim, um futuro. Sabe? Eu olhava para mim, uma coisa que mudou, por exemplo,
guando eu vim para o IFBA, eu cheguei até pensar que eu podia cursar medicina. Quando eu estudava no
colégio estadual isso era uma piada para qualquer pessoa. Entende? Tipo, vocé dizer que vai fazer medicina,
sabe? Podia acontecer? Podia. Mas a gente sabia que eram raros 0s casos. A maioria das pessoas sonhava
tipo assim: eu vou trabalhar na padaria, vou virar vendedora. Eu pensava que esse seria 0 meu caminho
entdo. Mas eu queria uma educacdo de qualidade, entdo eu vim pra cé (Acotirene).

Ao avaliar a qualidade do ensino, as jovens mensuram o IFBA como “o melhor colégio de
Salvador” e parecem acomodar o fato de cursarem a forma integrada como apenas um aditivo da
formacao:

Quando eu entrei no IFBA na verdade eu ndo tava pensando no curso em si, eu ndo tava pensando mais no

ensino, porque eu ndo ia poder estudar em colégio particular. Eu estudava em colégio publico desde a quinta

série e pra ter um estudo melhor eu optei o IFBA. Hoje em dia eu gosto do meu curso, mas quando eu entrei
aqui, eu entrei mais pelo ensino mesmo, para nao ficar em qualquer colégio, porque eu sabia que esse era

o melhor daqui de Salvador, além de ser técnico, né? Vocé ja sai encaminhada (Carolina de Jesus).

De fato, os resultados da avaliacdo do IDEB confirmam a posicdo do IFBA como a melhor rede
de ensino médio da Bahia, apesar de nenhum estado brasileiro ter atingido a meta para este nivel de
ensino, e até mesmo as escolas privadas ficaram aquém do esperado:

A Bahia teve o pior desempenho do pais com média 3,0. Uma realidade bem distante daquela apresentada

pelo Instituto Federal da Bahia cuja média das 12 unidades que foram avaliadas foi de 5,28. O indice

alcancado pelo IFBA representa quase um ponto acima da meta estipulada pelo IDEB para as escolas
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publicas em 2017, que era de 4,4. O IFBA Campus de Salvador teve a melhor nota: 6,4, indice que sé foi

superado por uma Unica unidade de ensino privada da capital baiana. A nota do IFBA de Salvador foi

superior a todas as demais instituicfes de ensino publicas e privadas avaliadas pelo IDEB, incluindo os dois

colégios militares, que obtiveram 5,0 e 4,8 (IDEB, 2018).

Em outra pesquisa, que mensura o desempenho das escolas em uma perspectiva comparada,
podemos perceber que em todas as areas do conhecimento, o IFBA tem nota superior tanto em relagao
as escolas publicas de Salvador (rede municipal e estadual) quanto as escolas particulares.

Figura 4 - Desempenho do IFBA - Campus Salvador

| [FBA - CAMPUS ® Média das escolas plblicas na Media das escolas particulares na
SALVADOR cidade cidade
Linguagens, cddi e suas logias (Motz de 03 1.000)
I, G15,2
[ 15368
5839
Matematica e suas tecnologias (MNots de 05 1.000}
6744
C 1 540,2

6209

Ciéncias humanas e suas tecnologias (MNots de 0 5 1.000)
I, G55, 4
[ 15768

627.2

Ciéncias da natureza e suas tecnologias (MNots ce 0 & 1.000)

Redacgéo Motz d= 05 1.000)
I, 17,2
[ 1 496,6

Fonte: Portal G1. Raio X das escolas do Brasil'®,

A discussdo da qualidade referenciada do IFBA, especialmente na capital do Estado, Salvador,
precisa ser problematizada. Elevar a escola a um patamar de referéncia e “excepcionalidade” no &mbito
da qualidade de ensino é também explicitar o grande fosso de desigualdades na politica de educacdo
publica e gratuita. A escola publica no Brasil reproduz e produz desigualdades na medida em que, desde
os primérdios de expansdo escolar no século XX, o alcance populacional, a ampliacdo da duracdo do
ensino e acdes dos diferentes niveis de governo sdo repletos de avancos e retrocessos. A relacdo da
escola publica com a pobreza, desta forma, amplia para menos as possibilidades de reduzir
desigualdades (Algebaile, 2009, p. 131).

No século XXI, em que pese a democratiza¢do do acesso e as politicas educacionais que visam a
permanéncia, respaldadas especialmente na Constituicdo Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases

da Educacdo e no Estatuto da Crianca e do Adolescente, a educacdo publica sofre sucateamento de

108 Os dados utilizados na ferramenta, que retine informacgGes sobre todas as escolas do pafs, provém do censo
escolar 2018, Enem 2018, Ideb 2017 e Saeb 2017. Disponivel em: http://especiais.gl.globo.com/educacao/raio-x-
das-escolas-do-brasil/#/page/?estado=29&cidade=2927408&escola=29196442. Acesso em: 30/11/2019.
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verbas e investimento precario na formacéo e gestao dos profissionais da educacao. Falta de professores,
ndo cumprimento do programa e contetdos, estrutura precéaria, sdo algumas das questdes consequentes
de uma politica de desmonte dos servi¢os publicos, que se reflete na qualidade inferior da rede de ensino
publica em detrimento do ensino ofertado pelas escolas particulares.

No ambito de uma cidade como Salvador, a expressao da desigualdade sociorracial na educagdo
é mais explicita, nomeadamente pelo fato da populacdo negra ser a grande maioria e se encontrar
segregada nas escolas publicas e escolas particulares de pequeno porte, localizadas nos bairros
periféricos das classes populares da cidade. Na modalidade da educac@o profissional publica esta
questdo se expressa em indicadores, podendo ser objetivada em dados como o0s expostos abaixo. A

populagdo mais pobre, negra e do sexo feminino é o maior contingente de atendimento.

Quadro 13 - Matriculas - Educacao Profissional

Numero de Matriculas na Educacdo Profissional - Ensino Regular, Especial e/ou Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), por Sexo e Cor/raga -

Municipio Salvador/BA — 2017

Sexo e Cor/raga

Totall Feminino Masculino
3 N&o ] N&o ]
Total Branca | Preta | Parda | Amarela | Indigena | Total Branca | Preta | Parda | Amarela | Indigena
Declarada Declarada
28.764 | 16.722 5.580 634 | 3.661 | 6.751 76 20 [12.042 4510 |632 2.329 |1 4.496 52 23

Notas: 1 - O mesmo aluno pode ter mais de uma matricula.
2 - Ndo inclui matriculas em turmas de Atendimento Complementar e Atendimento Educacional Especializado (AEE).
3 - Inclui matriculas das seguintes Etapas de Ensino: Curso Técnico Integrado (Ensino Médio Integrado), Ensino Médio
Normal/Magistério, Curso Técnico Concomitante e Subsequente, Curso FIC Concomitante, Cursos FIC Integrado a EJA de
niveis Fundamental e Médio, EJA Ensino Fundamental Projovem Urbano e Curso Técnico Integrado a EJA (EJA Integrada a
Educacdo Profissional de Nivel Médio) de Ensino Regular, Especial e/ou EJA.

Fonte: INEP — Censo da Educagio Bésica, 2017.

A desigualdade sociorracial pode ser mais percebida entre os estudantes do IFBA/Salvador
quando esta escola se torna mais heterogénea por classe e raga, especialmente ap6s a democratizagdo do
acesso e implantacdo da politica de agéo afirmativa no acesso desde 2006 com a metodologia de cotas
sociais e raciais, conforme abordaremos no proximo topico. Por ora, salientamos que a
“excepcionalidade” da educagdo no Instituto faz parte de uma série de contradi¢cdes da politica de
expansdo da rede federal, que conta com financiamento diferenciado, provimento de concursos pablicos
para diversas areas profissionais da educacdo, com equipes multidisciplinares, planos de cargos e
carreira, garantias de estrutura minimamente adequadas ao funcionamento, condi¢des de trabalho,
autonomia relativa face a estabilidade do servi¢o publico, recursos para assisténcia estudantil, dentre
outras prerrogativas ndo alavancadas pelas redes estaduais e municipais.

Como 0 acesso a escola esta envolto aos determinantes da qualidade do ensino publico e gratuito,
a escolha do curso profissional é uma mera acdo decorrente que reforca a todo 0 momento que a opgao
se deu pelo ensino do Instituto. Quando questionadas pela escolha do curso, apenas 3 jovens

mencionaram o interesse no curso profissional e, mesmo quando isso ocorreu, relacionam ao fato do
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prestigio da escola e/ou ao fato de ser publica e gratuita, como podemos perceber na narrativa transcrita
abaixo, onde fica evidente que as condi¢cGes materiais/financeiras da familia determinaram o ingresso
da jovem no IFBA como possibilidade de ter também mais uma profissao:

Quando eu tinha, eu tinha sei 14, doze anos, minha mée ja comecou a me falar: porque tem essa escola, o
IFBA; é uma escola técnica; é boa para vocé ter um ensino técnico além do ensino médio. E eu ficava: é;
ta bom; tudo bem. Eu sempre fui, tipo, ah, se vai ser melhor para mim eu vou la e fago. E eu tive uma
situacdo bem dificil com minha mée por um tempo, ndo me lembro direito quando foi, acho que foi por
volta de dois mil e dez, que ela ficou desempregada. N&o era assim algo que eu queria fazer, nada que eu
sempre quis fazer. Foi tipo assim, eu vi que eu precisava de uma segunda opcao e se o IFBA era o que ia
me dar a segunda opcdo, eu ia fazer (Elisa Lucinda).

As jovens que mencionaram o interesse no curso profissional também relataram o processo
seletivo e o desafio em escolher uma profissdo técnica tdo jovens ainda, sem alguns entendimentos sobre
0S cursos, as areas do conhecimento e o mundo do trabalho:

Na oitava série eu ndo tinha muita no¢éo que eu tenho hoje sobre escolher uma profisséo, e ai quando eu vi

a propaganda, acho que foi nas redes sociais que tinha a propaganda, ai eu fiquei encantada com aquilo,

aquela propaganda do curso técnico, de gente fazendo no laboratdrio, eu fiquei encantada com aquilo e

também fiquei encantada com o processo seletivo, ainda mais quando eu entrei no preparat6rio com toda

aquela coisa de passar, de vestibular. Ai eu gostei muito da questdo do processo seletivo. Ai eu botei na
cabeca: ndo, eu vou me dedicar, eu tenho que passar. Entendeu? Eu acho que foi mais aquela emocéo de
processo seletivo, de vocé fazer uma prova, passar naquela prova, se sentir desafiada a fazer aquilo. Af eu
acho que foi isso a minha energia durante o preparatdrio. Eu fiquei muito encantada com a parte técnica,
tanto eu me achava super de exatas. Quando eu entrei aqui que eu realmente sabia de exatas, eu sabia até
de outras areas, eu vi 0 que eu me identificava mais e ai eu passei e ai eu fiquei com aquele éxtase. Sabe?

Quando voceé passa, no primeiro dia. Ai fui vendo a realidade (risos). Muita coisa ruim. Alguns momentos

foi... Mas eu comegava a superar o que era exatas. Eu sou mais madura hoje pra escolher (Makota Valdina).

As jovens mencionaram uma diversidade de situacBes envolvendo a tomada da deciséo e a
facilidade da vaga por menor concorréncia € uma das questdes apontadas: “Eu escolhi por concorréncia”
(Acotirene) e “justamente porque eu queria muito entrar aqui quando eu fazia o cursinho, 14 eles falam
sobre todos os cursos e tal, e eles comentavam que o curso (...) ¢ o curso mais facil para entrar (...)”
(Carolina de Jesus).

A maioria das jovens escolheu o curso de forma aleatoria, sem uma avaliacdo de qual curso
correspondia melhor a seus interesses académicos e profissionais: “Foi mais eliminagdo mesmo, porque
eu detesto Quimica e os outros cursos. Geologia também ndo desceu ai eu fiquei entre Eletrotécnica e
Mecénica” (Leci Branddo). Outras jovens declararam sem receios: “Eu fiz uni dune té.” (Luiza Mahin);
“Ah, vai ser esse aqui, mas eu nem pensei a respeito disso” (Luiza Bairros).

A indicacdo de alguém da escola que estudava ou alguma referéncia familiar de profissdo também
foram mencionadas como critério ou pista para escolha do curso profissional, mas o que as jovens mais

ratificam é a dificuldade de escolha da profissdo e a falta de vinculo com os cursos, o que fazia elas
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pensarem em evadir:

- Entrevistadora: E vocé ja pensou em desistir ao longo desses quatro anos?

- Ah, ja. Todos os dias, de verdade, de verdade.

- Entrevistadora: Por qué?

- Porque primeiro que eu realmente conclui que eu ndo gosto do meu curso, ndo é uma coisa que tenha a

ver comigo, com a minha personalidade, que eu quero fazer no futuro. Eu gosto muito do espaco daqui, eu

acho que é um espaco que da pra fazer vérias coisas, sabe? Vérias abordagens. Mas 0 meu curso em si é

uma coisa que me desanima demais. Parece que eu t6 perdendo tempo. A todo momento que eu td aqui

poderia ta fazendo outras coisas que eu gosto. E isso (Luiza Bairros).

O sentimento de arrependimento pela escolha do curso profissionalizante é evidenciado a partir
do segundo ano quando se inicia um contato cada vez maior com as disciplinas especificas da area
profissional do curso:

A gente teve contato com o curso, de certa forma foi 0 ano que a gente comegou a ter contato com o curso

e os professores. Eles ndo ensinavam assim como a gente esperava, era uma coisa e a gente esperava outra,

entdo aquilo meio que desestimulava a gente. Eu falei assim: pd, eu t6 fazendo o que aqui? Tipo, eu nao to

aprendendo nada. Entdo muitas vezes eu pensei em sair. SO que sé em pensar em ter que voltar tudo de
novo, ai eu preferia continuar (Maria Firmina).

Isso do curso é realmente... eu ndo... Se me perguntassem hoje assim, se eu pudesse voltar no passado, eu

ndo faria, de forma nenhuma (Zeferina).

Na&o obstante, tamanhas desilusdes com o curso escolhido sem a devida anélise e conhecimentos
prévios, além da falta de maturidade para tal decisdo, 4 jovens de diferentes cursos relataram algum tipo
de vocacdo para a area escolhida, especialmente no decorrer dos estudos. Dentre elas, destacamos:

Eu sabia o que era Geologia, eu ndo entrei aqui perdida ndo, mas assim, ndo era tdo boa, era gosto de

Geologia. Mas hoje ndo, amo Geologia, quero fazer Geologia, quero voltar aqui para o IFBA e quero voltar

como professora e quero ter métodos préprios e quero revolucionar dentro da Geologia. Hoje eu tenho essa

visdo. Quero fazer tudo que esteja ao meu alcance, principalmente para o ensino (Ivone Lara).

Eu gosto de exatas, por mais que ndo seja, tipo assim, né, aquela “nerdizona dez”. Mas eu acho uma area

interessante. Eu acho eletrénica uma area bem interessante e que tem crescido muito no mercado, acho que

juntamente com a tecnologia que tem avancado muito, vem a eletrdnica (Maria Felipa).

Porque primeiro, minha irm4, ela na época tava fazendo Farmécia e eu ficava vendo as coisas de Quimica,

e eu ficava super encantada com aqueles mecanismos de reacdo de organica, varias coisas de sintese, tal,

de bioquimica, toda essa particularidade da Quimica bonitinha e ai eu fiquei encantada. Ai quando eu vi

que tinha o curso de Quimica, eu quis. E também, na oitava série a gente vé um pouco de Quimica, mesmo

que seja algo totalmente superficial, ja da pra ter uma nogdo de qudo vasta é a Quimica e quéo bonita ela é.

E ai s6 quis fazer e hoje eu gosto bastante (Benedita da Silva).

Face a estes relatos, podemos inferir que se o IFBA néo ofertasse cursos profissionais, isso ndo
impactaria a procura pelo ingresso ao nivel médio da Instituicdo. No entanto, é exatamente a historia
politica que constitui a rede federal de educacéo profissional que garante seu destaque enquanto ensino

referenciado na maioria das cidades brasileiras que se faz presente. Como esta investigacdo partiu
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prioritariamente das experiéncias das mulheres negras jovens, apontamos que é necessario investir em
pesquisas mais contundentes acerca das desigualdades sociorraciais do ensino publico na cidade de
Salvador.

N&o obstante os relatos apresentados, a defesa do ensino médio integrado é uma ténica que nédo
podemos deixar de fazer. Para isto, reproduzimos uma reflexdo inquietante prestada em entrevista por
um educador e pensador da educacao profissional no Brasil:

Do ponto de vista contra-hegemdnico, da classe trabalhadora, qual é a nossa luta? E que a educagéo forme

todos de maneira igual, que todos dominem as ciéncias, as letras e as artes — e que isso acontega mesmo na

sociedade capitalista para que, pelo menos, todos tenham as mesmas condicfes nesse mercado competitivo.

E, no meio disso tudo, estd o Estado. Como o Estado esta dentro de uma sociedade capitalista, ele, em geral,

atende aos interesses do capital, embora também possa atender as demandas da classe trabalhadora. Apesar

de essa ser a ldgica geral para praticamente todo o planeta, isso acontece de forma diferente nos paises de
capitalismo avancado e nos paises periféricos como 0 nosso. (...)

Eu penso que a regra geral é educacdo publica, gratuita, de qualidade e presencial porque estamos falando

de uma prética social. Educacéo ndo é apenas acesso ao conhecimento, mas um processo de formagéo do

ser humano. A escola € um espago de convivéncia com o0 outro, onde se aprende que as pessoas Sao
diferentes e que todos, de qualquer opcéo religiosa, orientagdo sexual, cor ou etnia, merecem respeito.

Conforme analisa Marise Ramos, o curriculo de ensino médio na forma integrada expressa,
filosoficamente, uma concepcao de formagdo humana que quer atingir as diversas dimensdes da vida.
N&o visa apenas a educar para 0 mundo do trabalho, mas sim, educar para a vida, tornando os sujeitos
da educacdo o centro da finalidade da instituicdo de ensino, a integracdo de conhecimentos gerais
(disciplinas propedéuticas) e especificos (disciplinas dos cursos técnicos) se da pela busca da totalidade,
que reconhece e valoriza o diverso ao superar a dualidade historica entre formacdo basica e formacao
profissional.

Para que a educacdo publica e profissional continue sendo acessada pela classe trabalhadora e
negra, mas, no jogo das contradigdes contribua na producédo de profissionais qualificados ao mundo do
trabalho e a superacdo das desigualdades e opressdes, o curriculo integrado dos cursos técnicos precisa

ser defendido.

6.2.2 Desigualdades na diversidade: “1° ano ainda é processo seletivo”

As desigualdades na educacdo foram denunciadas pelas jovens em diversas tematicas abordadas nas
entrevistas, mas, priorizamos destacar as questdes levantadas por elas no que se refere a percepcao apos
ingresso ao IFBA e as comparagdes tecidas entre 0s grupos de jovens de suas comunidades e de outras
escolas. A questdo socioeducacional referente ao processo de adaptacdo no ingresso ao IFBA teve 59
selecdes de citacBes associadas via sistema Atlas.ti, ficando atras apenas do codigo das opressdes nas
escolas, que teve 99. Os dados expressam que as desigualdades sociais na educagdo também tém

cor/raca, portanto, sdo sociorraciais, pois as experiéncias das mulheres negras jovens acerca dos
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processos de ensino em Salvador revelam os diversos niveis de segregacdo e exclusdo que se
reproduzem, desde questdes estruturais da politica as relacdes no interior da escola.

As questdes relativas ao processo de ensino e aprendizagem no interior de todos os cursos do
IFBA foi o0 mais significativamente abordado pelas jovens, seguido das questdes discriminatorias, da
“inclusdo seletiva”. Os problemas mais mencionados pelas jovens no que tange ao processo de ensino e
aprendizagem se relacionam com o numero exacerbado de disciplinas, a forma como os contelidos sdo
cobrados e a auséncia de articulagdo entre 0s contetidos e os cronogramas das disciplinas. Os relatos
delas vém repletos de emocdo, de tensdo e de tristeza ao se deparar com dificuldades oriundas do
processo formativo no ensino fundamental, as quais impactam na compreensdo dos contetidos da etapa
do ensino médio.

Eu tava assim muito, muito feliz, muito feliz, ai quando eu comecei a estudar, eu fiquei triste. Mas ndo

triste por estar aqui. Porque foi 0 momento em que eu vi, porque que as pessoas diziam que o ensino publico

era ruim, porque eu fiquei assim: meu Deus do céu, ja tava passando pro terceiro ano no ensino no estadual.

Ai quando eu entrei aqui, eu ndo sabia, eu ndo aguentava (...). E aqui, né, se perder dois anos vocé sai.

Entdo quando vocé perde um ano seu coracdo fica do tipo assim: tu tu tu. Entendeu? Vocé tem que

conseguir. E eu pensava assim: meu Deus, eu nédo tenho condigdes de pagar, entdo ou eu passo ou eu passo,

porque sendo ja foi a minha oportunidade. Tinha momentos assim que eu pensava que ndo ia dar pra mim,

entendeu? Porque foi muito dificil (Acotirene).

O impacto do ingresso no IFBA para esta jovem, que inclusive j& havia avangado nos anos do
ensino médio em outra escola, mostra 0 quanto a desigualdade do processo de ensino é evidente,
fazendo-a perceber o ensino publico como “ruim”. A narrativa trds a tona também a consequente
repeténcia no 1° ano do IFBA, além do medo de ser jubilada e ndo ter condi¢cdes de arcar com a
continuidade do ensino. Em seguida, a mesma jovem sistematiza algumas questes problematicas da
cobranca exacerbada que passou a receber no IFBA:

A quantidade de matérias, o curto periodo de tempo que vocé tem para estudar todas elas. Tipo assim, no

meu segundo ano eu tive dezessete matérias. Os professores daqui, eles ndo cobram assim, tipo: ah, faga

uma resenhazinha. Eles cobram demais, entendeu? (...) Primeiro que a maioria deles fazem provas s6 com
questBes de concurso, entdo, eles davam uma lista de cem quest@es, ai as vezes dizia assim: vou dar um
ponto de graga pra vocés, ai passava uma lista de cem questdes e dizia que ia valer um. Af a gente se matava
pra fazer. SO que, assim, professor de Matematica passa uma lista com cem questdes, o professor de

Sociologia passa uma resenha pra gente fazer com cinco folhas, o professor de Filosofia passou um estudo

pra gente fazer, o de Geografia passou um semindrio, o de Historia pediu pra gente fazer um documentério,

0 da érea técnica pediu pra gente fazer um relatério de uma visita. Entdo, assim, tinha semanas que a gente,

todo mundo ficava assim: a gente vai morrer. Nossa, tinha semana 1a que vocé olhava assim pros colegas e

eles estavam assim: gente eu ndo aguento mais, semana mortal (Acotirene).

Além das dificuldades decorrentes do ensino fundamental, da aprendizagem de contetidos basicos
para a continuidade nos estudos no nivel médio, o nivel elevado de exigéncia dos professores e o0 volume

de atividades impactam na aprendizagem das alunas. A questdo ndo esta presente apenas no 1° ano de
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adaptacdo, apesar de ser o mais incisivo, mas perdura ao longo dos anos seguintes e evidencia as
desigualdades das trajetorias de aprendizagem das alunas em disciplinas especificas, como é o caso da
lingua estrangeira. Esse fato € ainda mais agravado para as alunas pobres devido a falta de acesso a esses
conhecimentos em seu processo de escolarizacao.

Eu me lembro que eu tinha muita dificuldade no Inglés, Inglés nunca foi uma matéria pra mim, imagine s6,

ai passei pro segundo ano toda feliz, ai chega a professora de Inglés... ai ela... gente vai ser oral... prova

oral e prova escrita... eu ia pra aquela aula... era a pior aula do ano... a pior... porque, primeiro que foi como
se eu voltasse pro primeiro ano quando eu fiz a primeira vez e eu visse a segregacdo novamente: colegas
gue ja tinham terminado, ja tinham feito cinco anos de Inglés e tudo... e eu? Tipo assim... pessoas que ndo
sabiam inglés na sala, eu e uns dois... a galera conversava inglés com a professora e eu ndo sabia nada

(Acotirene).

Em relacdo as dificuldades na aprendizagem, tanto os estudantes oriundos da escola publica
quanto de escola privada sentem-se impactados pelo processo pedagdgico desenvolvido no IFBA: “Eu
entrei aqui sendo a melhor aluna da minha antiga escola, com varias medalhas de honra e ai chega um
professor de Fisica no primeiro ano: seis! Eu nunca tinha tomado uma média abaixo de sete ou oito na
minha vida” (Zeferina). No entanto, as diferencas sdo mais severas aos que estudaram na rede publica,
como avalia esta jovem:

Eu acho que eles tinham mais dificuldade sim, porque eu sinto que existe uma negligéncia muito grande

para com os alunos nas escolas publicas, entdo eles careciam de base, que uma coisa que eu sempre Vvia,

eles nunca tinham visto antes, entdo era meio... ndo era estranho porque eu sabia que existia, mas era triste
de ver que uma coisa que eu sempre via na minha vida toda, que era normal, pra eles era uma coisa de outro
mundo, por exemplo. Entdo, mais um detalhe € que é muito bom ressaltar, que eu sentia que o esforgo do
aluno que vinha de escola publica, ndo todos, é 6bvio, era muito maior do que o esfor¢o do que vinha de
escola particular. Eles tavam sempre fazendo o dobro do que, por exemplo, eu tava fazendo. Enquanto eu
ja tava anos a frente, eles ainda tavam chegando na metade do caminho, entdo eles tavam sempre se
esforgando pra chegar ali. Ento eu sentia, ndo aqui no caso nunca cheguei a ver isso. E, mas eu sentia que

os alunos das escolas particulares, eles ndo davam valor ao que eles tinham, eles ndo faziam por merecer o

gue eles tinham tido e ai quando eles chegam aqui, eles sentem o choque da realidade, que é o fato de terem

pessoas que nunca tinham visto o que eles ja viram (Anastacia).

Estes relatos explicitam as desigualdades tanto entre o ensino publico e privado, percebido na
conjuntura de ingresso ao IFBA quanto entre o IFBA e as demais escolas publicas da rede estadual e
municipal de ensino. Evidenciam ainda os problemas do IFBA em Ihe dar com estas dispares realidades
em seu curriculo integrado, forma do nivel médio em que ofertam os cursos. A respeito do desafio de
acompanhar o contetido do ensino médio face a defasagem dos estudantes oriundos das escolas publicas,
uma das estratégias da escola, mencionadas pelas jovens, foi 0 Curso Introdutério ao IFBA — CIIF, que
tem o objetivo de contribuir na aprendizagem de conteddo do nivel fundamental mais relevante ao
acompanhamento do processo de ensino no nivel médio. Uma jovem elencou seus problemas em ndo
dar conta de uma adaptacéo ao ritmo de estudos do IFBA e do conteido que precisavam apreender:

Para mim o CIIF ndo ajuda, o CIIF ndo consegue ainda dar essa base desses alunos. Chega aluno aqui, da
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minha sala tinha uma menina que ela ndo sabia fazer conta de somar, continha basica, dividir, nem
sonhando. Os que ja vém de um colégio particular, mais bem preparados, consegue bem, mas a maioria ndo
vai, ndo agrega todos os alunos aqui ndo. Precisa ainda rever muito como é que vocé trata esses alunos,
porque sdo realidades totalmente diferentes que se encontram aqui na instituicao, sdo diferentes mesmo, eu
vejo que no colégio particular vocé tem realidades parecidas, no colégio pdblico vocé tem realidades
parecidas, mas o IFBA parece que é um caminho que junta varias realidades, que junta mesmo, varias
pessoas que, sei |4, o pai é dono da Petrobras e o outro que o pai é o gari. Entdo vocé junta realidades aqui
diferentes (Dandara dos Palmares).

As realidades opostas sugeridas pela jovem acima dizem respeito as desigualdades de classe e a
relacdo da escola publica com as classes populares. Neste sentido, o CIIF revelou-se como uma
estratégia insuficiente por ndo corresponder ao almejado “nivelamento” e adaptacdo dos alunos, ja que
em alguns meses ndo ha como dar conta de anos de processo de ensino precarizado. Consideramos este
problema a maior expresséo da questdo social na educacéo, agravada pela segregacgdo racial que esta
instalada na rede puablica de ensino de Salvador. No IFBA, esta demanda vai se instalar e ocasionar o
problema da reprovagdo em massa no 1° ano dos cursos, conforme aponta esta jovem: “eu acho que vocé
ndo deve ter aquele IFBA que reprova setenta por cento, reprova oitenta por cento e que tem orgulho de
dizer que os alunos aqui do primeiro ano perdem” (Ivone Lara), demonstrando estar atenta a esta
problematica, comparando em seguida os estudantes oriundos de escola publica e os de escola privada
e sugerindo o que a instituicio deveria fazer para contribuir:

Essa questdo do aluno que vem do Sartre COC e vem do Colégio Estadual, hoje tem colégio municipal que

tem até a oitava série, vocé entende que € muito mais dificil de vocé nivelar? O aluno do Sartre COC ja

vem pronto ou ele vem com uns retoques assim, com umas coisas de matéria técnica assim pra pegar. O

aluno do municipal ndo, ele tem deficiéncia do fundamental 1. Eu acho que IFBA deveria ter um programa

pra tentar suprir essas dificuldades, algo em paralelo com o ensino médio, porque o que acontece quando
vocé vem de colégio estadual aqui? Geralmente, pelo menos que eu tenha analisado ao longo de todos esses
anos, é se vocé vem de colégio estadual ou vocé ndo tem uma base, até mesmo colégio privado, mas
colégios privados que o ensino se equipara a colégio estadual, vocé tende a perder o primeiro ano, porque
vocé esta recuperando o que vocé ndo teve no ensino fundamental. Ent&o vocé t& com o livro, vai pegar um
livro IESI pra estudar matematica, vocé t4 com IESI matemdtica do primeiro ano e um livro de fundamental

dois aqui, porque vocé esta estudando IESI, mas tem coisa do fundamental dois que vocé ndo entende. E

como é que vocé vai fazer isso? Entende? Existem muitos alunos que ndo querem estudar, existem muitos

alunos. E eu tenho que assumir isso enquanto estudante, existe muita gente que esta aqui dentro que eu ndo
sei por que esta aqui dentro, porque ndo quer estar aqui dentro. Mas eu acho que a gente tem que dar suporte

a quem quer estudar aqui dentro. Entdo poderia ser feito algum plano de recuperacéo, ou até mesmo que

fosse feito no segundo ano, néo sei. Vocé teve dificuldade em alguma matéria: olha vamos fazer um

programa aqui; vamos fazer um levantamento das dificuldades dos estudantes; oh, a gente vai abrir um
curso destinado a funcdo do segundo grau; vamos abrir um curso destinado a, ndo sei, a fazer a funcao do
primeiro grau, a modular. Porque as vezes vocé ndo consegue aprender tudo, as vezes vocé ndo consegue

aprender sozinha, vocé ndo consegue aprender com video-aula e vocé tem receio. Eu encontrei pessoas
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muito boas aqui no IFBA, professores muito bons, professores excelentes que me auxiliaram a caminhar

(Ilvone Lara).

Concordando com a anélise acima, é salutar que o problema da reprovagdo no 1° ano dos cursos
do IFBA/Salvador seja visto em sua complexidade. A priori, pela lente da desigualdade macrossocial
da politica de educacdo, pois culpabilizar os estudantes por estes processos ou considerar que as
respostas do Instituto ndo séo de sua responsabilidade ou podem ser simplificadas e limitadas em
algumas agdes, uma vez que “o problema veio do ensino publico fundamental”, ¢ querer se dissociar de
uma rede educacional publica que ndo pode ser vista de forma fragmentada, fora da totalidade social.

A consequéncia da dificuldade de adaptacdo perpassa diversas questdes estruturais e
organizacionais diferenciadas do Instituto, como o tempo de curso do ensino integrado e nimero de
disciplinas, mas, o que mais se destaca nos relatos das jovens face a tantos desafios é o sentimento de
esgotamento, cansago, baixa estima e desencadeamento de processos de adoecimento:

Nenhum outro curso tem a carga horaria como a minha, entdo eu acho que é bem cansativo e as exigéncias,

sabe, de todos os professores, por todos os lados, que vocé quer ser o melhor, mas ndo da. O dia s6 tem

vinte e quatro horas e praticamente oito, dez eu t6 aqui dentro (Maria Felipa).

Bom, teve as dificuldades com relacdo ao aprendizado, porque eu ndo conseguia aprender o que o professor

dava na aula, eu ndo conseguia estudar, eu ndo tinha um método de estudo. Eu me sentia muito cansada

sempre, porque o ritmo daqui é pesado demais e eu ndo tava acostumada a isso. N&o tava acostumada a

estudar e nem a sair de casa seis horas da manhd e ter que chegar seiss e ainda ter que estudar. Eu ndo tava

acostumada a isso, eu s6 queria dormir. Foi uma época muito complicada e, principalmente, eu me sentia
muito sozinha (Luiza Bairros).

Eu chegava em casa, eu chorava, eu chorava mesmo. Eu desabava. Eu falava: ndo consigo, eu ndo entendo.

Eu fiz uma prova que manchou toda de lagrimas assim, se eu ndo tava entendendo... E foi muitos momentos

que eu vi minha mée se sentindo culpada, entendeu? Porque ela pensou: eu poderia ter sacrificado alguma

coisinha pra tentar colocar ela hum colégio melhor pra ela ndo estar passando por isso. Eu vi que naquele
momento ela pensou, tipo assim, saia, entendeu? Mas, como eu disse a ela, ela massificou tanto o estudo
ser tdo primordial pra mim que eu, nem que ela dissesse saia, eu ia sair. Ndo vou desistir, ndo mesmao.

Depois vieram outros problemas, outras matérias mais complicadas (Dandara dos Palmares).

A relacdo com os professores, a cobranca demasiada e a valorizagdo da hierarquia foram
elencadas como os principais desafios:

Todas as matérias parecem que tém que desafiar, todos os professores parecem que eles sentem que eles

tém que desafiar, todos ao mesmo tempo. Isso é complicado. Ai acaba com a salde mental dos alunos e

esse € o principal ponto negativo (...). Também & muito essa questdo de hierarquia que tem, é professor-

aluno que parece muito hierarquico. Um ou outro professor que é um desvio de regra (Luiza Mahin).

Eu fiquei, assim, o0 ano todo praticamente sem dormir. Eu ia dormir no quatro pra acordar seis e meia e

ficar fazendo trabalho o dia todo e perdendo aula pra fazer outros trabalhos e eu me embolei toda. Enfim,

eu desenhava muito, eu desenhava de virar a noite, de t& na mesa desenhando e ver o sol subindo. E, tipo
assim, eu falava com os professores que aquilo ndo era normal, aquilo ndo era coisa pra gente ta fazendo.

E que realmente ndo era, podia ser reduzido, mas eles ndo reduziam porque eles queriam que a gente tivesse
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preparado pra tudo. Ndo desmerecendo esse lado, mas tipo, tinham coisas que ndo precisavam ser feitas,
porque n6s somos, nos estamos fazendo curso técnico, mas nds somos adolescentes, dezoito anos,
dezessete, no maximo vinte. Entdo tipo, foi bem dificil, foi muito dificil (Anastacia).
As contradi¢Oes face aos desafios mencionados, a troca de experiéncias e a qualificagdo dos
docentes também sdo considerados elementos diferenciadores do processo de formacéo:
O ensino aqui ele é melhor do que nas escolas publicas e escola particular, porque vocé ta lidando com
professores que sdo bem formados, professores que muitos, assim, ndo conseguem passar, ndo conseguem
ensinar da maneira como deveriam. Mas também tem muitos professores que, através mesmo de
experiéncias que eles contam, também meio que faz com que a gente cresca, tanto como pessoa quanto
profissionalmente, isso € uma coisa que pra mim eu considero muito bom, que me fez enxergar coisas de
um jeito diferente. Entrei aqui de uma forma e hoje eu me considero uma pessoa diferente (Maria Firmina).
Interessante ainda no bojo destes paradoxos do Instituto é perceber a analise de que, entre as
violéncias narradas acerca do processo pedagdgico, hd um processo de transformacéo da forma de ver
0 mundo, de perceber as desigualdades, de ter que obter mais autonomia tanto para resolver seus
processos burocraticos e académicos quanto para reaprender a se organizar para 0s estudos € uma nova
dindmica de controle de horérios e disciplina:
Eu acho que o que mais diferencia aqui ¢ a liberdade. E, eu acredito que aqui no IFBA a gente entra... eu
entrei com quatorze anos prestes a fazer quinze. Entdo a minha antiga escola tinha aquele diretorzinho,
aquelas tiazinhas do corredor: “va pra sala, ndo pode sair antes de bater tal horario”. E aqui ndo existe isso,
entdo aqui vocé vai se vocé quiser ir pra aula, vocé ndo é obrigado a nada. Entdo toda essa liberdade foi o
gue mais me diferenciou da minha antiga escola. E € como eu sempre falo, aqui vocé tem que ter cabeca,
tipo vocé quer mesmo, quer ir pra aula, entéo vai, se vocé quiser, vocé ndo vai. Mas entra aqui focando
sabe, porque é muito facil pra vocé se perder, eu falo no sentido de aula, vocé ndo ir pra aula. E querendo
ou ndo a gente td no mercado de trabalho, hoje em dia tudo é concorrido, sabe? Por uma besteira vocé fica
pra tras. (Maria Felipa).
Pai e mée ndo entendem que vocé ta indo pra um colégio diferente, que voceé vai precisar chegar mais tarde,
e que eles vdo entendendo aos poucos, né? Néo é facil pra eles entender de vez, e fora aquela questdo de
gue antigamente era um colégio pequenininho, né? Qualquer coisa vocé ia pra o diretor; no IFBA ndo, né?
Para vocé ir para o diretor, meu Deus, tem que passar por muita coisa antes e entdo tem tudo isso, pedagogo,
coordenador, tem toda uma burocracia, e tudo que vocé vai passando nos primeiros anos também e vai se
adaptando. Mas foi um ano de conhecimento mesmo, de adaptagdo (Carolina de Jesus).
Eu consegui enxergar isso com o IFBA. Porque o IFBA, ele exige. S&o muitas demandas e vocé vai se
descobrindo como é que vocé funciona aqui dentro. Foi bom porque eu ndo precisei descobrir isso nem na
universidade nem na vida profissional, descobri logo aqui, com quinze anos de idade, quatorze para quinze
anos. Entéo eu acho que ele da essa oportunidade pra as pessoas, nao s6 pra mim, mas as pessoas como um
todo. As pessoas descobrirem, olha eu preciso melhorar nisso, preciso melhorar naquilo. E esse ponto é
muito positivo, e é quanto o social, eu acho que saber lidar com as diferengas foi muito importante, mesmo
sendo uma mulher negra (Ivone Lara).
O relato de dificuldade de aprendizagem continua nos anos seguintes, ndo sendo, portanto, uma

questdo de adaptagdo apenas posta no 1° ano: “Fica mais facil? Teoricamente deveria ficar, mas como
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vocé tem que se nivelar |4 atras, ja chega nos outros anos exausto. Vocé chega no terceiro ano pedindo
pra morrer, porque realmente ndo da mais, é muito cansativo, € estressante” (Conceigdo Evaristo). Até
0 4° e Ultimo ano dos cursos, as mesmas problematicas se somam as novas cobrancas académicas, como
0 estagio e a preparagdo para 0 ENEM (acesso ao nivel superior). A possibilidade da certificagdo do
ensino médio ofertada via ENCCEJA ou CPA ndo se da por pressa em concluir, minimizar o tempo de
CUrso e acessar o superior, mas sim por ndo querer perdurar o desgaste: “Esse ano, no quarto ano eu
tenho dezessete matérias. Entdo € o momento que vocé vai fazer estagio, que vocé quer fazer outras
coisas na sua vida e vocé tem dezessete matérias no IFBA. Mas eu ndo desisto, sabe?” (Carolina de
Jesus).

No que concerne aos estudantes com deficiéncia, as jovens que participaram do grupo focal foram
enfaticas e empaticas em suas afirmagdes sobre este processo de “inclusdo seletiva” e os agravamentos
de mais um marcador social da diferenca, articulado ao processo de ensino e aprendizagem:

- Os meninos surdos, eles entram no primeiro ano. Tem cotas para deficientes, né? Mas, assim, eles

conseguem ser aprovados, eles conseguem entrar no IFBA, mas muitos deles ndo conseguem se manter. Eu

acho que a nossa sala no primeiro comegou com oito, s6 um ficou (Makota Valdina)

- Né&o, ndo, na verdade na nossa turma ndao tem mais. A Unica menina que sobrou em (...), que entrou com

a gente, ela repetiu e ta no terceiro ano, mas sé uma (Zeferina).

- E até agora a gente ndo sabe se foi porque ela quis (Teresa de Benguela).

- Ela era a Unica pessoa surda daqui e a gente ndo tem obrigatério um curso de Libras, entdo quem consegue

se comunicar em Libras é porque teve um curso ou buscou aprendeu por si s6, mas vocé tentar aprender

por si s6 e ainda se adequar a todo aquele horario do IFBA, sabe? E outro processo, e eu acho que eles ndo
tém muito acompanhamento aqui, sabe? (Makota Valdina).

- O portugués é a segunda lingua deles, ndo € a lingua materna, e é, pelo menos um professor em especifico

gue eu observei isso, ele é um professor de Filosofia e ele utilizava textos muito densos, muito técnicos,

gue a gente que fala portugués desde sempre, que é a nossa lingua mae, a gente tinha problema de
compreender o0 texto, porque era uns textos assim, textos dos filésofos mesmo, ele passou do Platdo, do

Boécio, os originais, sabe? E eram textos complicados de serem entendidos e ele queria que ela, de qualquer

forma, mesmo tendo que lidar com outras quatorze, quinze matérias, desse conta (Teresa de Benguela).

- Tem intérprete também, mas também acaba sendo complicado para o intérprete entender e passar (Makota

Valdina).

- Eu acho que a principal questdo deles aqui é a falta de preparo dos préprios professores também, porque

0 que a gente sente a falta de paciéncia muitas vezes, uma ndo compreensdo, sabe? Eu acho todos os

professores pra entrar aqui, ndo que eles falem Libras, mas que eles sejam preparados para lidar com alunos

surdos, sabe? E a gente também, porque no segundo ano a gente fazia muito trabalho com ela e era bem
complicado (...). Assim, eu ficava tentando entender o lado dela também, e a0 mesmo tempo era um trabalho
muito extenso e precisava fazer divisdo do trabalho, e eu sabia que eu ndo podia dar a mesma carga pra ela
dos textos. Eu destrinchava, colocava as anota¢des para passar pra intérprete, pra intérprete passar pra ela.
Ainda assim tem que ter um preparamento, porque se vocé ndo tiver paciéncia, as vezes vocé é grosso, vocé

exclui a pessoa do trabalho, da a parte mais facil, e os professores sentem isso também (Zeferina).
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- E assim, a intérprete, ela era incrivel. Tipo, 0 acompanhamento, sabe? Ela fazia coisa que eu ndo acho que

era obrigacdo dela fazer, mas ela fazia, tipo mandar mensagem para gente: pessoal, olha tem esse trabalho,

né? (...) estd no grupo de vocés? O texto é qual? (...) Se os professores tivessem um pouquinho mais de
dedicacdo, acho que teria sido mais fécil pra ela continuar no curso (Teresa de Benguela).

Durante as entrevistas, uma das jovens mencionou de forma interessante a expressdo “inclusdo
seletiva” para resumir o fato de que, mesmo tendo passado por um dificil processo seletivo para ingressar
no IFBA, permanecer aqui é se sentir incluido em partes, pois a sele¢cdo continua, expressa nas
segregacoes entre oriundos de escola publica x privada, quem tem “base” X quem ndo tem.
Selecionamos alguns relatos que trazem a tona estas questdes envolvendo o fato da instituicdo parecer
ndo aceitar e ja ndo considerar como um dado a desigualdade socioeducacional do municipio a que esta
inserida:

O bom é que chega um momento em que muitos ja estdo nivelados, agora |4 na minha turma, por exemplo,

agora quarto ano, eu ndo sou mais aquela menina que vim do Estadual, eu sou mais uma do IFBA, entende?

Porque isso aconteceu no primeiro ano, por isso que o pessoal fala: primeiro ano ainda é processo seletivo,

primeiro ano é vocé contra o Sartre COC, é vocé contra o Salesiano (...).

Deus sabe como eu tentei, mas enquanto colegas meus estavam aprendendo o assunto eu tava tendo que

pegar a base. Passei por muitas vezes assim, tipo, o professor ensinando o assunto: ah, agora a gente vai

aplicar produtos notaveis. Eu ficava: o que é produtos notaveis? Eu ndo sei, ai eu tinha que ir para casa
estudar o que era produtos notaveis, tal, revisar fracdo, revisar isso, revisar aquilo. Enquanto isso, ja chegou

a prova, ai as vezes eu ja tinha pego a base, mas néo tinha ainda chegado no assunto (Acotirene).

Esta jovem demonstra entender que o problema esta na politica publica desigual de educacéo, na
precarizacdo do processo de ensino da rede publica de ensino do Municipio e do Estado. Mas, quantas
podem estar se culpando e ndo tendo condicdes de elaborar o problema como social e ndo pessoal? Até
que ponto a escola indica esta questdo como social e nao culpa cada jovem pelo seu “fracasso” na
aprendizagem? E qual a responsabilidade da escola e seus profissionais neste processo, ja que o ensino
e aprendizagem envolve muitos sujeitos, para além de apenas o aluno?

Duas pesquisas realizadas em ambito de tese de doutoramento no IFBA/Salvador nos ajudam a
explicar duas principais questdes sistematizadas neste tépico. A primeira delas diz respeito ao processo
de ensino e aprendizagem no IFBA, perante as dendncias expostas nesta investigacdo pelas jovens
negras entrevistadas. A segunda, aborda as desigualdades sociorraciais do municipio de Salvador e as
demandas decorrentes expressas no IFBA, especialmente apds a garantia e impacto das agdes
afirmativas, por meio da metodologia de cotas sociais e raciais.

O numero de disciplinas, o tempo de curso, a integracao curricular dos contetdos, especifica do
nivel médio na forma integrada é notoriamente alguns dos desafios do IFBA/Salvador, ja apontado em
outras pesquisas, como a de Alberto Leal (2018), que analisa a formacdo humana em um dos cursos
técnicos integrados, face as propostas de reforma do ensino médio e o processo de ensino desarticulado
das questdes geracionais de acompanhamento dos adolescentes. Concordamos com a analise de que,

mesmo que a integracdo avance, a temporalidade de quatro anos dos cursos devia ser mantida, afinal a
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missao institucional tem como horizonte a formacdo histérico-critica, pautada na articulacdo entre
ensino, pesquisa e extensao (ibid., p. 181). Além disso, conforme apontam as pesquisas, 0s estudantes
indicaram a necessidade de formacao continuada para os docentes, especialmente no que diz respeito a
didatica, as praticas pedagogicas e metodologias em sala de aula. O autor conclui que ha “dicotomia
entre conhecimentos gerais e especificos, formacao geral e formacéo profissional, e a falta de diadlogo
entre as areas de conhecimento persistem” (idem), o que é obstaculo a uma formagdo humana integrada.
A pesquisa de Naiaranize Silva (2016), também realizada no IFBA/Salvador, coaduna com a
andlise acerca das desigualdades sociorraciais expressas na educagdo, que tentamos tecer nesta
investigacdo. Para a autora,
Todas as desigualdades da sociedade brasileira convergem para a escola. A desigualdade econdmica, a
desigualdade racial e propria desigualdade cognitiva, no sentido da desigual forma de produgdo do
conhecimento dentro do ambiente escolar. O debate sobre as desigualdades na educagdo permeia todo o
estudo e confirma a compreenséo de que, embora 0 acesso & educacdo bésica atenda hoje praticamente
100% dos estudantes, ainda ndo permite romper com as dicotomias presentes na educagdo que envolve
velhas desigualdades como aquelas que se referem a qualidade da escola publica e da privada e outras
dimensdes que afetam o sucesso escolar de uma parcela da populacdo, caracterizada pela desigualdade
étnico-racial e econémica (ibid., p. 233).
Esta reflexdo, oriunda dos estudos da &area da sociologia da educacdo, coaduna com as
perspectivas apresentadas no capitulo 2, pois articula as teorias da reproducdo social na educacdo ao
racismo estrutural. As jovens negras entrevistadas experimentam bem estas intersec¢6es ao concluirem

, .

que a maioria dos estudantes “sem base” é oriunda da educacdo publica, sdo negras e pobres e a causa
disto estd no processo histérico de formacgéo social brasileira:
Cor, origem e raca. Ai é complicado. Tipo, a maioria das pessoas que ndo tem uma boa base sdo pessoas
negras. 1sso, sdo pessoas negras e pardas na verdade, e isso vai muito de todo esse processo histérico que a
gente ja conhece, que os negros foram sempre deixados de lado, esse tipo de coisa. E, essa quest&o da base
prejudica muitos alunos por n questdes, porque os professores do primeiro ano ndo tém paciéncia para
alunos que ndo tem uma base. Muitos professores falam: ah, se vocé ndo sabe isso, vocé ndo devia estar
aqui. Esse tipo de coisa (Luiza Mahin).
As articulagdes de classe e raga também sdo expostas pelas jovens oriundas de escola privada ao
analisarem as diferencas socioecondmica, racial e cultural no IFBA:
Eu me sinto diferente porque eu conheci pessoas de diversas realidades e por isso eu acho que eu tenho
uma certa visdo sobre determinadas coisas que as outras pessoas ndo tém. Tipo, 0S meus amigos que
continuaram no Marista, eles nunca iam saber as coisas que eu ja passei aqui com outras pessoas ou as
coisas que as outras pessoas que estudam aqui j& passaram, entdo eu acho que eu consigo ter essa... ndo sei,
ndo td conseguindo encontrar a palavra, ndo sei se é intercdmbio entre essas (...). Aqui tem gente que ndo
sabe se quando chegar em casa vai ter o que comer, aqui tem gente que ndo tem nenhuma janela em casa
para bater um vento pra refrescar durante a noite, tem gente que ndo tem onde dormir, tem gente que ndo
sabe se quando chegar em casa 0s pais vao estar em casa, tem gente que tem que cuidar de filho quando

chegar em casa. Entdo, tipo, o pessoal que estudava comigo antes, tem essa nocéo de que existe, mas ndo
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vai ter exatamente esse contato direto com esse tipo de realidade, com esse tipo de pessoa, entendeu? Por

exemplo, uma das minhas amigas, ela chega em casa e ela ndo sabe se ela vai ter o que comer, ela ndo sabe

se ela vai ter agua pra beber, ela ndo tem um box no banheiro, ela ndo tem um ventilador, o telhado dela é

de Eternit, que esquenta muito. Entéo é basicamente isso, eles nunca véo saber (Anastacia).

A democratizagdo do acesso, materializada mais contundentemente com as acdes afirmativas,
permitiu que, através das cotas sociais e raciais'®, a equidade — principio constitucional brasileiro — se
efetivasse no processo seletivo do IFBA, garantindo acesso majoritario aos estudantes oriundos de
escola publica, negros e pobres:

Olha, eu acho que tem um pouco a ver com as cotas, que possibilitou que mais gente entrasse. E também
com a divulgacdo em si da escola, porque eu acho que tem alguns cursinhos, alguns professores divulgando
fora. Eu mesmo so6 descobri do IFBA por causa do meu antigo professor do colégio municipal (...). Tipo,
comegou a divulgar mais a escola e como teve, comecou a ter cotas, comegou a dar possibilidade as pessoas,
tipo, pobres de baixa renda e pretos entrarem mais aqui na instituicdo, porque, né, concorrer contra alunos
de escola particular € meio complicado (Concei¢do Evaristo).

Enquanto mulheres negras jovens, a percepgdo das opressdes no &mbito das relagbes interpessoais

vai igualmente se transparecer em suas analises:

No primeiro ano essa coisa é mais, mais forte, porque a partir do momento que vocé entra no processo

seletivo vocé quer saber também: ah, com quantos pontos vocé ficou? Vocé foi pela ampla concorréncia

ou pela cota? Entendeu? Tinha até alguns professores que estimulavam essas discusses na sala e eu ja
achava errado, né? Porque as vezes a pessoa ndo precisa saber, né? Desnecessario, né? (Tia Ciata).

Os estudantes cotistas, especialmente no bojo da segregagdo do 1° ano dos cursos, sdo
discriminados como se o fato de terem ingressado por cotas ja carimbasse a “falta de base” e
incapacidade, fadando-os ao fracasso escolar no IFBA:

No primeiro ano, tinha sim uma discriminag&o, principalmente naquela minha turma que eu iniciei aqui,

que aquela turma em si € um pouco problemética. Tinha um povo bem preconceituoso, um grupo que

realmente achava que, se achavam superiores por ter vindo de escolas particulares, por serem brancos, por
terem todos os privilégios. E eles ndo s se achavam superiores, faziam isso durante as aulas, se mostravam

0 tempo todo e tinham respaldo de alguns professores pra se amostrarem. Eles tinham um excelente

historico escolar, eles usavam isso pra tipo oprimir outros estudantes, a maioria negros (...). E tipo, as

pessoas geralmente acham, aqui dentro principalmente, que sé porque vocé é negro, vocé é incapaz, vocé

é cotista, vocé entrou tipo por caridade, ndo porque vocé teve o0 seu mérito mesmo, na sua diferenca em

relacdo a qualidade do seu estudo com os outros alunos. Entdo, € um negdcio meio complicado (...). Nao

de forma direta, mas vocé percebe a diferenca, principalmente no comego, no primeiro ano, que é a peneira.

104 Com as referéncias da Lei n® 12.711/2012, do Decreto 7.824/2012 e da portaria n° 18/2012-MEC, a reserva de
vagas do IFBA ¢ primordialmente “social”, pois estabelece 50% das vagas para estudantes que integralmente
cursaram todo o ensino fundamental em escolas publicas, no caso dos que desejam ingressar no ensino médio
da instituicdo e realiza a sele¢@o do nivel superior via Sistema de Sele¢do Unificada — SiSu. Os estudantes sdo,
portanto, inicialmente identificados com critérios socioecondmicos de renda familiar e escola de origem para
conformar a cota social. Depois, a autodeclaracéo afunila possibilidades de cotas raciais.
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A peneira tipo, vocé assim, 0 que acontece... quando vocé entra, vocé vé que tem uma galera mais
privilegiada, a outra t& mais la atras, e isso é perceptivel com os professores, tipo, ficam mais em cima de
uns, dando mais atencéo, dando mais espaco pra falar do que outros (Conceicéo Evaristo).

O sistema de cotas no Brasil, apesar de amplamente debatido e ratificado sua
constitucionalidade'®, é constantemente contraposto discursos do mérito, que perpassa a questdo de
valores morais e do entendimento de que ha falta de capacidade dos estudantes cotistas em ingressar e
permanecer nos cursos, além da auséncia de igualdade da politica, que discrimina e ndo valoriza 0s
esforgos individuais. Entendemos que ndo h&a mérito em ndo ter tido privilégios de cursar uma educagdo
de qualidade que lhes permitisse disputar vagas e acessar o sistema de ensino puablico em condices de
igualdade. Logo, as cotas garantem a equidade da disputa de vagas. As analises de Santos; Souza; Sasaki
(2013) nos provocam a pensar se as cotas sociais (as de cunho néo racial) deveriam ser consideradas
politicas de a¢Oes afirmativas ou sdo um subproduto destas:

Esse primeiro componente do subproduto social é original, pois decorre da esséncia do debate
ideoldgico que as acdes afirmativas para negros suscitaram no pais: se o problema é racial, tém-se
politicas especificas. Por outro lado, pedem-se politicas mais generalistas se o problema for
identificado apenas como social. Evidentemente, ha quem opte pelas duas possibilidades: coexistem
o0s problemas racial e social e ambos exigem uma politica de reparacdo. O segundo componente do
subproduto social tem um cunho perverso, pois transfere as vagas das cotas raciais ndo preenchidas
pelos candidatos negros para as cotas sociais que beneficiam os segmentos etnicorraciais que nao
acumularam déficit histérico de cidadania (Santos; Souza; Sasaki, 2013, p. 551).

Outra gquestdo importante é atentarmos ao esvaziamento da discussdo das acOes afirmativas com
o simples argumento de promocéo da diversidade. Concordamos com D”Adesky (2018) que no se trata
de confundir esta questao sob o risco de ndo garantir criticidade das concepcfes defendidas. Embora as
acOes afirmativas promovam a diversidade no ensino publico e também no mercado de trabalho,
“resultam de decisdes do Estado, com o objetivo de estabelecer igualdade de oportunidades, remediar
situacOes de desigualdade oriundas do passado e que permanecem vivas no presente. A promocao da
diversidade ndo se refere a controvérsia de reparagdo ou compensagdo por danos historicos” (2018, P.

48).

1950 Programa Nacional de A¢Ges Afirmativas foi instituido pelo Decreto n® 4.228 de 13 de maio de 2002 e, apesar
desta conquista historica do movimento negro, os embates continuaram. Em 2012, os ministros do Supremo
Tribunal Federal (STF) consideraram constitucional o sistema de cotas raciais para o ingresso de alunos
afrodescendentes em universidades publicas, em acdo impetrada pelo Partido dos Democratas (DEM) em 2009
contra a Universidade de Brasilia (UnB), que desde 2004 adota o sistema de reserva de vagas para negros e
indigenas. Para o impetrante, o sistema feria o principio da igualdade e ofendia dispositivos que estabeleciam
o direito universal a educacdo. Todavia, esse ndo foi o entendimento dos 11 juizes da suprema corte (Santos;
Souza; Sasaki, 2013, p. 550).
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E, portanto, legitima a democratizacio do acesso no IFBA e, as demandas decorrentes disto s&o
oriundas de problemas sociais e ndo individuais e ndo s6 do ensino fundamental da rede municipal e
estadual. Suas causas estdo enraizadas na formacdo do Brasil e suas desigualdades sociorraciais

estruturais.

6.3 Representacdo, referéncias na educacéo e projetos de vida

Conforme temos construido até aqui, as discussdes sobre identidades, representacgao, representatividade,
referéncias e projetos de vida da juventude negra ndo podem ser analisadas dissociadas das questdes
sociais, raciais e sexistas que estruturam a sociedade. Segundo nos prescrevem Abdias Nascimento e
Lélia Gonzalez, o sistema educacional é usado como aparelhamento de controle nesta estrutura, pois
“na medida em que servem a manutengdo das relagdes de producdo eXistentes, desenvolvem com
eficacia a veiculagdo e o reforgo das praticas de discriminagdo” (Gonzalez, 2018, p. 69). A partir da
experiéncia das mulheres negras jovens na educacéo profissional, percebemos notadamente como esta
questdo se expressa em nivel macro, consoante analise do tépico anterior, e se desenvolve ainda em
nivel meso, no interior do Instituto e, no micro, nas relagGes interpessoais de discriminagdo enfrentados
cotidianamente.

A reproducdo das desigualdades e opressdes apresenta-se nos resultados desta investigacdo
também nas formas de representacdo dos negros no material didatico, nas discussdes que ocorrem na
escola e/ou na invisibilizacdo, bem como da parca presenca de professoras negras. No que tange as
referéncias, foi notério constatar que sdo importantes, ainda que ndo determinantes, para que as jovens
vislumbrem néo s6 o acesso a educagdo, mas a possibilidade de projetar outros espagos profissionais e
mobilidade social.

Em uma das questdes feitas a respeito da representagdo racial e das discussdes sobre a historia
dos negros e o racismo, as jovens explicaram que as professoras e professores, especialmente das
disciplinas de Historia, Sociologia, Filosofia e Portugués foram as principais responsaveis por realizar
a discussdo das relacdes raciais na escola. Em todas as entrevistas foram citadas as mesmas pessoas
COMO responsaveis por este processo educativo.

Bom, eu sou uma pessoa muito privilegiada, porque os meus professores de Historia e alguns de outras

matérias também sempre trouxeram isso com bastante senso critico desde o primeiro ano. Entéo é uma

coisa que a gente sabe que nao houve um descobrimento, enfim, a gente sabe, a gente viu a histéria por tras
do que os livros didaticos contam. Entdo eu me sinto bem contemplada

(Luiza Bairros).

Eu acho que focando na historia da Africa, pelo fato de a gente ta falando de afrodescendentes e tal, foi

passado da melhor forma possivel por ser passado por um representante negro, uma representante que é

uma professora de Histdria, mulher negra e tal. Sem divida foi passado com a melhor forma possivel. E

também foi passado por uma professora branca e que tinha o maior prazer em estudar esse assunto, entao

ndo senti nenhum preconceito sobre. N&o foi assim do tipo: ah, t6 falando porque eu tenho que falar. Ndo
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foi um assunto que foi prazeroso pra eles falar, ndo senti nenhum preconceito na fala ou em assunto didatico,

ou algo do tipo ndo (Maria Felipa).

Ressaltamos que o Brasil implantou a Lei 10.639/2003, ratificada e ampliada pela Lei
11.645/2008, que torna obrigatdrio o ensino de Histdria da Africa e da Cultura Afro-brasileira nos
curriculos escolares em todos os niveis de ensino, representando produto de varias fases e estagios
protagonizados por multiplas instituicbes do movimento social negro desde a década de 1970 (Paim,
2018, pp. 32-33). Deste modo, a educacdo para as relacdes étnico-raciais deve ser implementada na
Instituicdo de forma sistematizada, através do planejamento pedagogico e académico tanto no ensino
médio quanto superior.

Ao mencionarem alguns nomes de professoras/es — especialmente da disciplina de Historia — que,
mais mobilizados em torno da questéo, realizam o debate em sala de aula e articulam com o conteudo,
podemos afirmar que ha a¢des importantes, mas insuficientes, pois podem estar sendo voluntaristas e
militantes por parte de alguns profissionais, o que ndo significa cumprir a lei. Uma jovem, além de
ressaltar as desconstrugdes que “alguns professores pontuais” fazem acerca do eurocentriSmo e 0
“descobrimento” na Historia do Brasil, afirma que este contetido ndo era oferecido em outras escolas:

Vem trabalhado totalmente da visdo europeia: a Europa no centro do universo, olhando a bondosa, a
salvadora. Alguns professores pontuais tencionam isso aqui nessa Instituicdo até mais que em outros
colégios. Na minha época, do Central mesmo, ndo tinha esse tensionamento, era realmente passado assim
diretamente, a Europa é a melhor e acabou, vocé tem que aceitar tudo que vem de fora, vocé tem que ter
um descaso pela sua origem, pela sua descendéncia e aceitar tudo que vem de |4 da Europa, o europeu é
bom. Tanto que, tipo, quando se discutia escravidao ndo tinha tanto o jeito que aqui. Alguns professores,
principalmente de Histdria, percebem-se que os professores de Humanas geralmente sdo os que tencionam
mais isso, tensionou a escravidao de outra forma, botou a princesa Isabel ndo como a salvadora da pétria,
porque nds sabemos que ela ndo é (Conceicdo Evaristo).
Quando a gente meio que tava dando esses contetdos de Histdria, quem ensinava era justamente uma
professora que ela era negra, entdo ela sempre, em todos esses assuntos, ela sempre buscava trazer um
pouco sobre essa questdo do negro, como acontecia de fato com o negro naquela situacdo. Entdo ela meio
gue via a gente vé o outro lado da Historia. Entdo ndo era uma coisa de dizer assim, somente a historia
contada por parte dos... da Europa e tal. Entdo eu acho que foi bem legal essa questdo da gente ter assim
uma professora que ela sempre buscava trazer, é, meio que relacionado a questdo do negro pra poder abrir
até a nossa mente (Maria Firmina).

O Brasil, no bojo das reivindicacBes das organiza¢Ges do movimento negro, estabeleceu o dia 20
de novembro como “Dia da Consciéncia Negra”, que marca o aniversario de morte de Zumbi dos

Palmares, um dos lideres do principal quilombo'®® da América na época da escraviddo negra. As escolas

106 Os quilombos, no passado, constituiram-se em locais de refligio de pessoas escravizadas, tanto africanos quanto
afrodescendentes, em todo o continente americano. “O termo quilombo tem assumido novos significados na
literatura especializada e também para grupos, individuos e organizacGes. (...) Constituem grupos étnicos
conceitualmente definidos pela Antropologia como um tipo organizacional que confere pertencimento através de
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tém promovido no més de novembro atividades e eventos que marcam a data e cumprem a exigéncia da
Lei n° 10.639/03. No entanto, o fato da abordagem de tdo complexa discussdo ser pontual é criticado
por esta jovem: “Eu acho que a rotina daqui ¢ muito dura e que aqui poderiam ser abordadas muito mais
coisas voltadas a cultura do que é. Aqui soO é abordado esse tipo de coisa em datas especificas, eu acho
gue poderia ter mais porque o espaco é tdo grande, né? Poderia ser ocupado de varias maneiras” (Luiza
Bairros).

Uma das jovens analisou os desafios da educacdo para as relagBes étnico-raciais, dos debates
sobre as diversas formas de discriminagOes, opressdes e das representacdes na escola a partir da
limitagdo do alcance da discusséo a todos os alunos. Concordamos com ela que ocorrendo em sala de
aula, vinculada a todas as areas e disciplinas, sob responsabilidade dos diversos profissionais da escola,
pois assim poder-se-ia garantir mais universalidade e evitar que haja omisséo na participagdo. Segue
abaixo o didlogo em que desenvolve sua analise e sintese:

- Eu acho que ndo acontece da forma que deveria, porque vocé fazer um evento na praga vermelha, eu acho

gue é muito vago, porque existem pessoas que precisam ouvir isso e elas vao fugir. Na maioria das vezes,

guem ouve é quem sofre. Quase ninguém que pratica ta 1a ouvindo, porque ele ndo tem interesse em saber,
porque ele ndo quer saber disso. Entdo eu acho muito boas as atitudes, sobretudo, sobre assédio, sobre
discriminacédo que eles fazem aqui, mas, assim, vocé ndo consegue atingir quem vocé deveria atingir.

- Entrevistadora: E onde entéo essas discussdes deveriam acontecer?

- Dentro de sala de aula, porque dentro de sala de aula ndo tem como o aluno, um aluno ou dois podem sair,

mas ndo tem como vocé ter uma evasdo em massa ha turma porque ndo quer discutir sobre assédio, porque

ndo quer discutir sobre feminismo, porque ndo quer discutir sobre homofobia, ndo quer discutir sobre o

racismo. Entdo seria mais fécil, eu acho. Eu acho que isso deveria partir do grupo de ciéncia social,

psicologia, dos professores também, eles deveriam estar dispostos a falar sobre, né? Porque vocé d& aula
de Matematica, da aula de Fisica, que vocé ndo pode debater sobre o assunto. Isso ndo é um assunto de uma
matéria, isso é um assunto social que é nossa obrigacdo estar a par. Ndo é porque eu ndo sou do grupo

LGBT, que eu ndo tenho que estar a par da situagdo, né? Por isso que eu deva parar para ouvir sobre isso,

porque isso faz parte do meu cotidiano. Eu ndo sou, mas eu tenho amigos que sdo, familiares que sdo. Assim

COMO eu quero que pessoas que ndo sdo negras elas parem pra ouvir sobre racismo, elas precisam ouvir

sobre racismo. N&o adianta a gente fazer uma palestra sobre racismo e vocé encher um auditério de pessoas

negras, sO de pessoas negras, elas ja sabem tudo aquilo que elas estdo ouvindo, vocé esta refor¢ando tudo
que elas ja sabem, tudo que elas ja viveram, tudo que elas véo viver. Mas as pessoas que também precisam
ouvir, elas ndo estdo ali (Ivone Lara).

Quanto a representacdo no material didatico, as jovens informam que ndo seguem os livros
didaticos, apontando como um grande “beneficio”, pois permite autonomia aos professores que

expandem o contetido de forma assertiva:

normas ¢ meios empregados para indicar afiliagdo ou exclusdo”. Fonte: ABA, Associa¢do Brasileira de
Antropologia (1994). «Documento do Grupo de Trabalho sobre Comunidades Negras Rurais.». Grupo de

Trabalho “Comunidades Negras Rurais”.
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Olha, eu acho que o material de estudo, ele ndo ajuda muito, sobretudo no primeiro ano porque a nossa

historia € muito eurocéntrica, a gente parte muito do pressuposto eurocéntrico, a gente estuda 1 fora pra

estudar aqui dentro. Eu ndo discordo, é claro que a gente tem que aprender como as coisas comegaram e

tudo, mas assim, a gente passa boa parte do tempo estudando | fora e 0 tempo que a gente vai estudar aqui

dentro é muito reduzido, é muito pequeno, entdo eu acho ruim. Existem professores étimos, (...) da o

contetido dela, mas ela expande a linha de raciocinio para fora do contetdo programatico dela. Isso auxilia

muito. Porgue as vezes a gente ta debatendo o assunto sobre a segunda guerra mundial, t6 falando sobre

um contexto politico, que é algo que a gente consegue fazer um link entre o contexto politico atual, entre o

contexto politico pretérito, e ela faz esse link. Ela instiga a discussdo. Eu acho que também depende da

turma, a maturidade da turma (Ivone Lara).

A descolonizagdo dos curriculos € um passo importante para todos os envolvidos nos processos
de ensino e aprendizagem em qualquer contexto que esteja inserido e qual seja sua identidade racial.
Isto significa reverter, desconstruir uma série de representaces sociais que foram subvalorizadas e
expostas nos livros e materiais didaticos ou até invisibilizadas nas atividades e producGes académicas.
Além disso, tais documentos legais precisam atender demandas que contemplem a diversidade:

(...) falta ainda estimular debates mais ampliados na escola sobre perspectivas de politicas e programas

pedagdgicos em relagdo as criancas e aos jovens, considerando sua diversidade e as desigualdades, segundo

raca, género, classe e outras demarcagfes sociais. Cabe também refletir sobre como a escola lida e se
prepara para a diversidade e colabora tanto para a formagdo de sujeitos de direitos, como se constitui em
lugar de exercicio de cidadanias, inclusive a étnico-cultural e por género, considerando, insiste-se,

singularidades de criancas e jovens (Castro, 2008, p. 8).

De acordo com Eliane Cavalleiro (2008), as politicas de combate ao racismo, sexismo e seus
derivados na educagdo precisam ter o reconhecimento de suas préaticas discriminatdrias pelos sujeitos
envolvidos (professores, funcionarios e gestores) antes de sua implementacdo. Embora tal afirmagéo
pareca 6bvia, é importante de ser problematizada, hajam vistas as falacias de programas implementados
para demonstrar “tolerancia” ou responder demandas com respostas imediatas e superficiais. Assim,
devem ser consideradas trés condi¢Bes preponderantes para a realizagdo de uma politica publica de
educacdo que foque a tematica racial e de género, que séo:

a) A realizacdo de um trabalho s6lido e a instituicdo de programas e politicas especificas, com recursos

financeiros rubricados apenas para serem utilizados em a¢8es especificas de combate ao racismo e sexismo

(...); b) a constituicdo de equipes com conhecimento consistente sobre 0 modo operante do racismo e do

sexismo na sociedade e, mais especificamente, sobre sua dindmica no sistema de ensino (...); ¢) ha que se

considerar a necessidade de uma politica sistematica, continua e de longo prazo (2008, p. 6).

A partir dos resultados, conforme dissemos, a responsabilidade deste processo educativo no IFBA
tem ficado para poucos e omissdo é uma forma de contribuir para a reproducdo. As jovens mencionaram
que h& protagonismo das/os alunas/os na promogéo de algumas acdes:

Eu participei no terceiro ano de um projeto que foi racismo institucional (...), e ai a gente fazia bastante

palestras, a gente chamava pessoas também e tal, mas ndo ia muita gente, ia mais o corpo estudantil. Af

também tem um coletivo que é frente manas, que eu fazia parte também e hoje eu ndo t& mais porque nao
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t6 mais com tanto tempo, mas tem as meninas e elas fazem bastante, elas botam cartaz pelo colégio, elas

fazem palestra também, fazem Sarau, faz coisas na Praca Vermelha. Mas eu acho que ndo tem tanto de

professores (Leci Branddo).

Nota-se que a organizacdo dos estudantes em prol de uma participagdo politica é ativa, embora
enfrente os desafios da participagdo devido ao tempo de estudos!®’. A participagdo em coletivos
estudantis de mulheres foi mencionada por duas jovens e ambas relataram a experiéncia em participar
de grupos politicos especificos ao debate das pautas de estudantes com relagdo as questdes de assedio e
violéncias sofridas pelas meninas dentro e fora da escola.

- O Coletivo Frente Manas, ele é um coletivo de combate ao assédio, mas ele € mais nessa perspectiva de
conscientizagdo do que de agdo concreta, por motivos 6bvios, que é um coletivo de alunos que fazem parte
da instituicéo, e ai o que a gente discute mais € sobre que a¢des que a gente pode tomar, é o0 que a gente
pode mostrar que vai causar um impacto nas pessoas que elas vao saber realmente do que é que a gente ta
falando. As alunas sdo majoritariamente do segundo e do terceiro ano e € isso, todas com uma vontade
muito grande de ajudar, de acabar com essa cultura do assédio que a gente tem aqui (Luiza Mahin).

- No primeiro ano eu participei de um Coletivo chamado Marias, que era um coletivo feminista que rolou

aqui dentro. Ele se dissolveu, mas a gente fazia muitos apontamentos e muitos nomes de professores foram

levantados, muitos nomes de professores, inclusive professores que pagam de humanas, sou o defensor da
causa feminina, cara, eu defendo vocés mulheres, vamos lutar por um IFBA sem assédio, e assedia
professoras, alunas, sabe? Tipo, o cara € seu professor, dai ele chega no seu Facebook e comeca a falar das
suas fotos com biquini, sabe? Tipo, ndo é um posicionamento que um professor tem que ter. (Tereza de

Benguela).

- Porque o Coletivo Marias se dissolveu? (Entrevistadora)

- Eu acho assim, o IFBA é complicado de vocé lidar com as coisas assim fora de sala. A gente é muito

bombardeado por um bocado de coisa. E ai, assim, a maioria das meninas que encaminhavam o coletivo

tavam no terceiro ano, ai fizeram o Enem, pegaram a certificagdo e sairam do colégio. Eu, por exemplo,
tava no primeiro ano, era tudo muito novo, eu ndo tinha condicao, sei 14, abragar um coletivo desse e seguir
com isso. E ai foi indo, poxa tenho muita prova, ndo vou poder ir pra reunido ter¢a, pd tenho uma atividade.

E ai quando a gente foi percebendo, tinham muito poucas meninas ali presentes e quando a gente percebeu

ja tinha acabado (Tereza de Benguela).

107 A participacéo das jovens negras em movimentos sociais ocorre mais contundente em associagdes, coletivos e
grupos, mas com envolvimento temporario, dificultado pelo tempo de estudos exigido pelo IFBA. Poucas jovens
relataram participacdo em grupos, sendo uma em atividades artisticas, duas em grupos religiosos e acGes
assistenciais esporadicas. A maioria das jovens afirmou ndo participar justamente devido ao tempo de estudos. A
participagdo em associagdes foi vinculada ao proprio grémio estudantil do IFBA, apesar de que uma estudante
explicou que quando se referiu ao “movimento estudantil daqui ele ¢ um pouco morto”, quis dizer sobre as
dificuldades que estdo tendo em realizar eleicdes e manter a participacdo dos membros da chapa até o final da
gestéo.
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No que tange a representatividade de professoras negras no IFBA/Salvador, os resultados
mostram que é uma realidade muito valorizada pelas jovens. Tanto em escolas anteriores quanto ja agora
no ensino médio, ao conseguirem identificar algumas professoras negras, nomearam-nas como
fundamentais para seus processos de identificacdo negra e com o conteudo lecionado:

Eu tenho identificacdo com ela, que é algo muito bom. Ela sé foi professora da nossa turma durante um

ano, que foi ano passado, mas me marcou, o jeito doce dela, tudo. Ela é 6tima. Primeiro minha identificagédo

partiu porque ela é uma mulher negra e € muito bom vocé ver uma representatividade. (Ivone Lara).

Sobre a limitagdo desta representatividade de mulheres negras nas areas do conhecimento, uma
jovem explicou: “Pode parecer estranho, mas ¢ uma coisa que eu noto, professoras negras geralmente
sdo de Historia, eu ndo sei por que, mas para mim ¢ recorrente” (Acotirene). A presenga maior de
mulheres nas &reas de humanas e das ciéncias sociais € uma realidade apontada por diversas pesquisas.
Na imagem abaixo, visualizamos a porcentagem de alunos por género em algumas grandes areas do
conhecimento e percebemos que as mulheres deixam de ser maioria principalmente nas areas das

engenharias e ciéncias exatas.

Figura 5— Género por area de conhecimentos
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Quando se trata de mulheres negras, os indicadores brasileiros sdo inquietantes: “Na relacdo do
CNPq, por exemplo, mulheres sdo 35% do total de bolsistas que receberam para pesquisar nas areas de
Ciéncias Exatas e da Terra ou de Engenharia. Entre essas, as pretas sdo 4% e as pardas sdo 22%%,
Mulheres pretas com doutorado sdo apenas 0,4% do corpo docente na p6s-graduacdao em todo o pais.
Quando somadas, as mulheres pretas e pardas com doutorado, que formam o grupo das negras, ndo
chegam a 3% do total de docentes” (INEP, 2016) Para Lélia Gonzalez,

O que se opera no Brasil ndo é apenas uma discriminacdo efetiva; em termos de representacbes mentais

sociais que se reforcam e se reproduzem de diferentes maneiras, o que se observa é um racismo cultural

que leva, tanto algozes quanto vitimas, a considerarem natural o fato de a mulher em geral e a negra em

198 Fonte: https://www.geledes.org.br/menos-de-3-entre-docentes-da-pos-graduacao-doutoras-negras-desafiam-
racismo-na-academia/. Acesso em: 03/12/2019.
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particular desempenharem papéis sociais desvalorizados em termos de populacdo economicamente ativa

(2018, p. 73).

As jovens negras nos cursos técnicos, historicamente masculinizados pelo sexismo estrutural,
relatam diversas situacGes de desigualdades nos cursos desde o tratamento diferenciado dos professores
ao ingresso no estagio, conforme veremos mais adiante. Certamente estdo avangando em ocupar espacos
sociais antes mais restritos a geracdo anterior. Ao serem questionadas quais mulheres as inspiram e
possuem como referéncia, quase todas mencionaram sua mae, se emocionaram e relataram a forca, a
luta e a dedicac@o de suas maes na sua vida: “A minha mae, eu acho que ela é a mulher mais forte que
eu ja conheci na minha vida” (Anastacia).

A denominagdo de “guerreira” é muito direcionada as mulheres negras, associada ao fato de
criarem os filhos sozinhas, darem conta de trabalho, terem “superado” situagdes de racismo e ser
referéncia da importancia de estudar, ainda que ndo tenham o feito:

Minha mae, que é tipo... mesmo ndo tendo uma escolaridade elevada, ela é muito guerreira, conseguiu se

manter esse tempo todo, me manteve aqui esse tempo todo (Conceigéo Evaristo).

Minha mée. Minha mée é muito guerreira, primeiro porque a gente nunca teve muita ajuda do meu pai,

entdo ela me criou sozinha e a gente teve muita dificuldade no decorrer. Entdo ela é o ponto central da

minha vida. Tem minhas tias também, que é a mesma coisa, seguiu 0 mesmo ritmo todo mundo, mas hoje
elas tém trabalho, tém casa, até hoje se esforgcam pra cuidar de filho. N&o teve estudo, mas também elas

conseguem trabalho com o que tem pra conseguir. E minha v4. Minha v6 faleceu, mas o sentimento é o

mesmo. Sé sdo essas mesmo. (Leci Brand&o).

As jovens expressam 0 que parece um paradoxo das mulheres negras ao terem sido o suporte e
construido estratégias para que elas avancem nos niveis de ensino e profissdes, mas ndo representarem
uma imagem de mulher empoderada e feminista, mas elaborada na contemporaneidade:

Minha mae, 6bvio, porque depois de tudo que a gente j& passou e tudo mais, eu tenho muito orgulho. Apesar

de que eu acho que ela ta ligada a muitas coisas que prejudicam o amadurecimento dela, ndo sei, a aceitacao,

0 empoderamento dela como mulher, dela poder fazer tudo que ela quiser (Beatriz Nascimento).

Apesar de a gente ter varios problemas, eu consigo enxergar nela a forca e o pensamento de sempre seguir

em frente. E uma coisa que me inspira bastante e eu acho que é a principal mesmo. E a pessoa que eu tenho

mais contato, entdo acaba sendo ela a principal pessoa (Luiza Bairros).

A este respeito, Sueli Carneiro (2018, pp. 104-113) avalia que as mulheres da geracdo dela
compreenderam o sentido das palavras liberdade e igualdade, através da sede que estas auséncias
provocaram. Na sua andlise, o tempo feminino das geragdes anteriores foi 0 necessario para superar as
privacdes e confinamentos e, a aprender a compartilhar dores, medos, insegurancas com um tipo de
solidariedade e sociabilidade que transgrediu a opresséo em sentimentos de cuidado e educacéo das
relagdes raciais. Lutaram para que as mulheres pudessem estudar, ter uma carreira e trabalhar fora de
casa, mas a partir disto, novas contradi¢des se colocaram. Dentre as pendéncias que considera deixar as
jovens geragdes de mulheres, estdo: conquistar igualdade efetiva no mercado de trabalho; desafio de

ressacralizar o corpo feminino e resgatar a sua integridade e dignidade; e, assegurar que 0s operadores
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da justica criminalizem efetivamente a violéncia doméstica e sexual que continuam vitimando as
mulheres.

Algumas jovens mencionaram, além das mdaes, algumas primas e professoras. Dentre as
referéncias locais, citaram a promotora Livia Vaz (Salvador-BA) e, dentre as celebridades nédo negras:
Frida Khalo (artista), Clarice Lispector (escritora), Elis Regina (cantora), Ana Carolina (cantora). E,
entre as mulheres negras destacaram as atrizes Tais Aradjo (brasileira) e Viola Davis (estadunidense).
No relato da jovem que citou Tais Araujo foi interessante perceber a importancia da representatividade
midiatica da atriz para a afirmacg&o da negritude da jovem, que expandiu esta relevancia para a sua vida
académica, desejando ser uma referéncia:

Pelo que eu vi, também nunca teve uma menina negra no curso de Engenharia da Computagao aqui da

UFBA, entdo eu me vejo quebrando tabus. Eu quero. A representatividade sempre foi importante pra mim,

eu s6 deixei 0 meu cabelo cacheado porque eu vi pela primeira vez Tais Aradjo de cabelo cacheado na

novela da Globo, fazendo Helena. A primeira vez que eu vi uma pessoa de cabelo cacheado na TV, e nesse
dia eu decidi ter o cabelo cacheado. Entdo, a representatividade foi importante pra mim e eu sei que vai ser
importante pra outras pessoas verem, oh, ela conseguiu, ela é desse jeito e ela conseguiu, eu também vou.

Que eu possa arrastar mais gente pelo caminho como pessoas me arrastaram pra prosseguir (Dandara dos

Palmares).

As contradigdes do Instituto — no ambito das disputas em torno das representagdes,
representatividade e uma educacao critica que contribua para formacdo humana cidadad — foram mais
expostas quando questionamos as jovens como elas sentem-se diferentes em relacdo a outros grupos de
jovens, como, por exemplo, das escolas que estudavam antes ou das comunidades que moram. Em
algumas questdes, como da duragdo do curso, expressam se sentirem “atrasadas”, diante dos 4 anos
regulares dos cursos do integrado. Dois blocos de respostas receberam oito relatos cada e se referem a
percepcBes socioculturais e a projetos de vida.

No que tange a percepgdes socioculturais diferenciadas de outros grupos de jovens, elas sinalizam
algumas questbes, como a capacidade de critica de ndo naturalizar preconceitos: “Com certeza, a
conversa muda, muita coisa muda, tipo antes vocé achava engragado qualquer coisa, hoje vocé ja ndo
acha as coisas tdo engracadas, antes uma musica que toque vocé, poxa cheio de ritmo, né, cheio de ritmo.
Hoje vocé analisa a letra da musica e diz assim: ndo! Isso tem preconceito” (Acotirene). Abordam ainda
as questdes de pressdo nos estudos, peculiares do IFBA, além do nivel de conteido e conhecimento que
as conversas se limitam, provocando inclusive, na avaliacio desta jovem, questdes preconceituosas e
alienantes face a falta de conhecimento critico e dificuldades socioeconémicas:

Eu acho que a maioria deles so aceitou a vida como €, como nos é imposta, e ndo pensam em mais nada

além daquilo. A maioria das meninas que estudaram comigo j4, tipo, tdo casada e com filhos e vivem s

pra cuidar da familia, e ndo vivem, de certa forma, algumas nao vivem de certa forma feliz, por que elas

sdo de certa forma obrigadas a ficar naquele relacionamento porque ndo tem outra perspectiva, ndo tem
emprego, ndo tem nada pra fazer e ficam ali. E ainda o fato de, pd, eles ndo tem um senso critico apurado,

eles ficam muito no senso comum. Repetem sempre o mesmo discurso, um discurso meio que alienado,
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porque nessas escolas estaduais, municipais, geralmente essas matérias, tipo, que fazem desenvolver o

senso critico, Histdria, Sociologia, Filosofia, elas ndo ddo muita importancia. Aqui a gente ndo da muita

importancia porque é uma escola tecnicista, tem que ser técnico, tem que ser sempre das exatas, mas mesmo
assim a gente consegue desenvolver um pouco mais esse lado e nas escolas estaduais, ndo (Conceicdo

Evaristo).

As disciplinas de Historia, Sociologia e Filosofia sdo exatamente as mais acometidas pela atual
reforma do ensino médio, em um projeto de educagdo que vai na contramdo de uma educac&o critica,
democratica, cidada, que permite um relato como este: “Parece que abriram a minha cabega e mostram:
aqui € o mundo pra vocé” (Dandara dos Palmares). “Eu também pude me impor mais aqui no IFBA, foi
aqui que eu tive o primeiro contato académico, né, com o feminismo, com 0 movimento negro”
(Esperanca Garcia). “Me deu uma visdo sobre Africa que eu ndo tinha e uma visio sobre mim enquanto
mulher negra. Entdo, é, acho que o IFBA, eu repetiria tudo, mesmo com todo estresse” (Teresa de
Benguela).

A maioria das jovens, ao serem questionadas sobre seus planos para o futuro sdo categoricas em
afirmar que querem acessar imediatamente o nivel superior, especialmente destacando as universidades
publicas do Estado da Bahia. Mesmo as que mencionam a necessidade de se inserir no mundo do
trabalho ao concluir o curso técnico e atuar na area, em seguida, apontam o projeto de continuar 0s
estudos. Manter-se na area técnica ndo necessariamente € uma opcao, pois diversas areas sao citadas,
com destaque aos cursos mais valorados socialmente, como Direito, Medicina e as Engenharias, além
de Fonoaudiologia, Arquitetura, Psicologia, Biologia, dentre as mais citadas.

Concluir o 4° ano, realizar o estagio curricular e “descansar” do IFBA sdo planos bem elaborados
e paralelos a “se preparar melhor” para 0 ENEM. As jovens estdo em pleno processo de repensar a vida
profissional, ponderando a “imaturidade” que tinham ao escolher o curso do IFBA, agora se sentem
mais seguras em informacdes sobre as areas de conhecimento e as profissdes, podendo fazer escolhas
mais assertivas e, além disso, mais engajadas politicamente com as demandas das mulheres:

No momento eu pretendo terminar o IFBA esse ano ou ano que vem, tirar um periodo pra dar uma respirada,

pelo menos uns trés meses, pra ver se eu consigo entrar na universidade s6 no segundo semestre, e eu quero

fazer Direito. Eu achava que eu queria fazer Engenharia Civil, que era tipo, 0 meu plano original quando
eu entrei no IFBA, mas depois eu percebi que ndo, ndo to disposta a encarar um curso extremamente

machista, elitista e branco, como Civil. E eu resolvi ir pra Direito, que também é a mesma coisa, s6 que é

uma area que eu vou me sentir mais confortavel, porque trabalha mais com as disciplinas de ciéncias

humanas e é a &rea que eu tenho a maior afinidade. Eu quero fazer uma graduacdo, uma pés e pretendo
fazer um mestrado e um doutorado, se o sistema permitir. Eu ndo quero parar antes de chegar no doutorado.

Eu acho que é possivel. Olhe, meu objetivo ndo é simplesmente fazer a faculdade, ficar ai parada, eu queria

realmente ir entrando em concurso e concurso e chegar a ser juiza, a minha meta. Mas pelo menos passar

ou pelo menos chegar a promotoria. Eu quero trabalhar com os crimes que acontecem nas DEAM’s, na
delegacia de atengdo as mulheres. A violéncia doméstica, eu acho que é uma area que precisa ser investigada

mais, dar manutencdo porque até mesmo nas delegacias € tratado com desprezo. Que as mulheres em si sao
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tratadas com desprezo em quase tudo quanto é lugar e eu acho que é importante ter alguém trabalhando na

area (Conceicdo Evaristo).

Este relato acima nos demonstra que a escolha da profissdo esta imbrincada de posicionamento
politico e comprometimento com uma causa, 0 combate a violéncia contra a mulher. A percepcéo critica
dos problemas sociais foi construida ao longo do ensino médio integrado e no espago privilegiado de
formacdo do estagio curricular no Ministério Publico, mencionado pela jovem. Consideramos que a
educacdo cumpre seu papel social ao promover estas possibilidades de articulacdo da funcdo do
conhecimento com a transformacéo da realidade. Além disso, a jovem denuncia o machismo, elitismo e
a branquitude enraizadas nas universidades, sendo mais evidente em determinados cursos.

O tempo dedicado ao curso técnico ndo € desvalorizado quando as jovens afirmam o projeto de
estudos para o futuro, mas a necessidade de descanso, pensar se realmente quer ficar na area e retomar
diversas possibilidades de estudo com a certeza de que “mulher pode t4 em tudo™:

Eu t6 num ponto de cansaco, preciso acabar aqui pra ter um pouquinho de descanso, pelo menos nem que

seja alguns dias ou meses mais enfim. Mas assim, meu plano é continuar na area, eu acho fazer Engenharia

Elétrica e estudar mais e mudar essa visdo de que mulher ndo pode ta em determinado lugar. Mulher pode

td em tudo, sabe? Onde ela quiser. Entdo eu quero mudar. Meu plano pro futuro é estudar muito, fazer

faculdade, fazer um curso de inglés (eu acho que tem pesado muito no histérico profissional), estagiar na
area, eu ndo quero que quatro anos da minha vida, um curso jogado fora, sabe? Eu quero aproveitar que
foram quatro anos sofridos, sabe? Tipo, pesado. Eu falo sofrido de carga horéria, cansaco. Vocé chega em
casa tem que estudar, mesmo cansada. Entdo eu penso muito em me jogar e ndo pretendo ficar parada

(Maria Felipa).

As realizagOes pessoais almejadas pelas jovens perpassam principalmente a independéncia
financeira, aconselhadas pelas maes, que ndo necessariamente puderam vivenciar nas suas vidas:

Como eu imagino meu futuro, minha casa, uma casa assim bem bonita, toda branquinha. Eu imagino com

0 meu carro, trabalhando, sabe? Sem ter que depender de marido. Eu ndo quero depender. Minha mae que

me inspira, ela sempre falou pra mim (...) ndo queira depender de marido nenhum. Sendo que ela dependia,

mas ela me ensinou: “ndo queira, tenha o que ¢ seu, pra o que vocé for gastar é seu, ninguém vai ta ali te
cobrando, te exigindo nada”. Entdo é assim que eu me vejo (Acotirene).

Independente, bem-sucedida e com estabilidade financeira, foram as palavras mais utilizadas
pelas jovens ao pensarem como se veem no futuro. O sucesso profissional, para elas, aparece
completamente atrelado a estas questdes. Quando questionadas o que pode impedir de realizarem seus
projetos, as jovens mencionam a necessidade de apoio familiar, a conjuntura politica do pais, mas,
veementemente apontam as condigdes financeiras em maior medida:

O que pode dificultar bastante é justamente o apoio, né? O apoio financeiro, porque querendo ou néo, 0

IFBA eu tenho o PAAE!®, que eu ja comentei, e assim, uma faculdade publica hoje em dia exige muito

109 A relevancia da assisténcia estudantil, nomeadamente descrita PAAE pela jovem, refere ao apoio de bolsas e
auxilios do Programa de Assisténcia e Apoio aos Estudantes, vinculado a politica de assisténcia estudantil do IFBA
(2010), que inclui acompanhamento psicossocial e pedagdgico.
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tempo, e ai eu preciso trabalhar justamente pra poder ajudar na minha casa, entdo essa seria a dificuldade

que eu vejo como principal. De resto eu vejo como principalmente comentarios do tipo: ah, mulher nédo

serve pra fazer Matematica, como eu ja ouvi. Mas isso ndo me abala, porque eu acredito no meu potencial.

Eu sou eu, eu sei mexer com nimero e eu quero justamente fazer Matematica com dois objetivos, ou ser

professora e voltar pra Instituicdo pra poder retribuir tipo tudo que ela pode me proporcionar, ou entdo ir

pra area justamente de programacdo de computadores, fazer sistema. Entdo séo dois focos que eu tenho na
minha vida. Eu acho que comentarios, essas coisas, passam por cima que pra mim néo interfere, ndo. Unica
dificuldade que eu consigo ver hoje em dia é a questdo financeira (Esperanca Garcia).

A familia negra brasileira ainda carrega 0 maior peso das desigualdades sociorraciais e opressdes,
gue operam articuladas e incidem diretamente nos projetos de vida da juventude negra. Nos indicadores
de renda percebemos que 53,6% das familias chefiadas por mulheres no pais sdo lideradas por mulheres
negras. As piores condi¢des de renda sdo novamente das familias chefiadas por mulheres negras: entre
estas, 69% possuiam, em 2009, renda familiar de até um salario minimo; porcentual que entre as brancas
era de 42,7%. N&o a toa, negros e negras ainda sofrem com enormes disparidades salariais no mercado
de trabalho. Dados recentes divulgados pelo IBGE mostram que negros ganham 59% dos rendimentos
de brancos (2016). Negros representam 70% da populacdo que vive em situacdo de extrema pobreza,
concentram maiores taxas de analfabetismo do que brancos - 11% entre negros e 5% entre brancos —
(PNAD, 2016), além de constituirem mais de 61% da populacdo encarcerada (DEPEN, 2014), embora
representem 54% da populacdo (IBGE). Sueli Carneiro avalia que as mulheres negras vivem o
“matriarcado da miséria”, pois constata que:

a conjugacao do racismo com o sexismo produz sobre as mulheres negras uma espécie de asfixia social

com desdobramentos negativos sobre todas as dimensdes da vida, que se manifestam em sequelas

emocionais com danos a salde mental e rebaixamento da autoestima; em uma expectativa de vida menor,
em cinco anos, em relacdo a das mulheres brancas; em um menor indice de casamentos; e sobretudo no

confinamento nas ocupac¢des de menor prestigio e remuneragdo (2011, pp. 127-128).

Face ao exposto, seguimos ao Ultimo tépico para evidenciar as estratégias de resisténcia das mulheres
negras jovens, que ttm como ponto mais importante da agenda nesta geragdo a missdo civilizatoria: “Entdo
meninas, aceitem esse bastdo porque ele lhes oferece a oportunidade de como guerreiras da luz, travarem o bom

combate! Pelas causas mais justas da humanidade” (idem, 2018, p. 113).

6.4 Opressoes e resisténcias cotidianas das jovens negras
Eu quero conhecimento, eu gosto de conhecimento, entdo, néo ter entrado no IFBA teria mudado totalmente
isso, porque eu entrei aqui [e] eu me transformei como pessoa, eu tive varios conhecimentos. Tipo, comecei
a me conhecer como mulher negra, comecei a ver o que é ser uma mulher nessa sociedade, que é um negécio
bem ruim e, tipo, eu comecei a ter vontade de crescer. Antes de entrar no IFBA eu nem sequer pensava em
fazer uma faculdade, uma graduagdo, uma pds, um doutorado talvez, e hoje em dia eu quero, eu tenho meta,

se o sistema me permitir, né? O sistema vai nos oprimir sempre, eu pretendo seguir em frente estudando.
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N&o parar (Conceicdo Evaristo).

A partir desta importante reflexdo que a citacdo da jovem acima tras a tona, retomamos as
questdes de opressbes que incidem no ambito da vida das jovens negras, ratificando as analises
interseccionais das consequéncias do racismo, do sexismo e das desigualdades socioeconémicas
estruturais.

As jovens participes deste estudo relataram situacdes de preconceito e discriminacdo racial,
tratamentos diferenciados limitadores por género e raca, assédios sexuais e violéncias tanto no interior
da escola quanto na vida familiar, nas relagdes afetivas e em acesso a institui¢oes e servigos. Sdo cerca
de 136 citagdes identificadas nos registros do sistema Atlas.ti, apenas no bojo das perguntas direcionadas
de forma direta sobre ter vivenciado ou como percebem tais questfes. No &mbito das relacBes sociais
no IFBA/Salvador, priorizamos destacar as questdes de assédios/violéncias, disparidade de género e
sexismo nos cursos e, discriminagdes raciais referentes ao ingresso por cotas e ao fen6tipo (cor/cabelo).

Os asséedios/violéncias sdo assim conjugados por entendermos que Sdo inseparaveis, ja que o
assédio é um ato violento, pois invade limites do respeito e da dignidade da pessoa humana. No
entendimento de uma das jovens:

S&0 coisas assim que vocé sente nas nuances, mas que a pessoa ndo chegam para vocé para falar algo ou

chega para tocar em vocé, mas sdo coisas que incomodam e a partir do momento que incomoda, pra mim

se configura como assédio. Se a pessoa percebe que vocé ficou incomodada com certa coisa e ela continua

fazendo, ela esta assediando vocé (Ivone Lara).

A grande maioria dos relatos de assédio sistematizados nesta pesquisa envolvem professores do
sexo masculino com alunas do sexo feminino. Houve relatos entre 0s estudantes, nos quais as estudantes
caracterizam como machismo e identificam a masculinidade em formag&o, sempre acompanhada de
apoio entre os préprios meninos, especialmente nos cursos em que sao maioria. No entanto, destacamos
relatos que descrevem situagdes e ha clara identificacdo da atitude do professor tanto individualmente
quanto por turmas de diferentes cursos:

Teve um determinado professor, por exemplo, que ele ja era conhecido, marcado, entendeu? Ele dava em

cima das colegas, entdo, diversas vezes. Teve uma vez também que eu tava na aula com ele, ai tipo assim,

ele olhava: ah, vocé, vocé merece um oito. Ai sabe? Tipo uns olhares assim (Acotirene).

O olhar dele era maldoso. Ficava tocando também, ele tinha um negécio de ficar tocando muito aqui assim.

Al ele ficava tocando perto do sutid nas alunas, ficava acariciando muito. Entdo todo mundo sempre teve

um receio de ficar s6 com ele na sala. Ele ficava olhando para os seios também, entdo a gente percebia o

olhar dele, era muito forte em relacdo a isso e até as vezes de pegar na mao ou de: ah, vou te ajudar a fazer

a prova (Leci Branddo).

Teve a comparacgdo também do meu corpo, ele tava dando um exemplo, ndo lembro exatamente qual foi,

foi uma comparacao, e ai ele comparou aquilo com 0 meu corpo, por eu ser mais gorda e ele fez aquela

comparacdo e a sala estava cheia, foi 0 maior constrangimento pra mim, e ai eu ndo pude nem fazer nada,
ndo tive nem reacdo, ele achava muito engracado isso (Makota Valdina).

A questdo do assédio na escola é uma das principais pautas do movimento estudantil do IFBA e
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da rede de estudantes dos IF’s, conforme explica esta jovem, quando questionada sobre as discusses
atuais do movimento: “Nessa ultima reunido, uma questdo que tava muito forte, que tava muito em
pauta, era a questdo do assédio sexual e desses tipos de coisas que estavam rolando nos campi” (Luiza
Bairros). Neste momento, citou casos de estupro, agressao fisica e assédio sexual envolvendo trés campi
do IFBA. Quando questionadas se 0s casos sdo encaminhados para providéncias cabiveis, explicam que
as vezes isso é complexo, diante da idade, desconhecimento ou falta de apoio dos pais, como nestes
casos que envolvem homofobia de servidor contra alunos:

Olha, o problema é que muitas alunas e alunos que ele pega pra falar isso sdo de menor, sendo de menor

eles ndo podem abrir PAD sem a presenca dos pais, e muitas vezes os pais ndo sabem que eles sdo LGBT's.

Muitas vezes os pais ndo sabem e as vezes sabem e falam: para que vocé vai denunciar? Deixa quieto.

Porque ndo quer expor também a sexualidade do filho assim (Luiza Mahin).

O IFBA/Salvador institucionalizou uma Comissdo Permanente de Combate ao Assédio — CPCA
e possui, como mencionado na fala acima, os Processos Administrativos Disciplinares — PAD que
apuram casos envolvendo os servidores publicos. No entanto, a clareza dos procedimentos e a falta de
punicdo sdo problematizadas pelas jovens:

Sempre tem retaliagdo (Tia Ciata).

N&o da em nada (Zeferina).

Nunca chega a acdo (Makota Valdina).

Eu ndo sei se aqui tem, mas acho que um canal de denuncia, assim efetivo, assim eu acho que aqui néo tem,

de denuncia so6 para isso. Acho que tem de mulheres, mas para questao racial isso ndo tem muito aqui. Na

verdade, eu acho que se tiver, ainda vai faltar uma coisa: efetivar isso. Porque as vezes o professor vai
receber, a ndo ser que seja criada uma comissao acerca disso, o professor vai receber e assim (...). Porque
tem um professor (...), que ele t4 ha seis anos sendo acusado de assédio, ele foi acusado por varias turmas,

a minha turma também, ja foi o meu professor, ja tive momentos de assédio e o professor continua dando

aula. Entéo, se eu acho que mesmo que faca esse canal, vai efetivar? Eu acho que ndo, porque esse exemplo

desse professor para mim é a coisa mais surreal que existe nessa Instituicdo, é esse professor. Todos 0s
anos, todos 0s anos, todas as turmas (...). Ele vai I para audiéncia, recebe suspensdo, mas ndao ocorre
nenhuma exoneracao, ele ndo sente na vida dele consequéncias do assédio, entdo por isso que ele persiste.

Entdo, eu ndo sei se aqui as pessoas conseguiriam sentir na sua vida a consequéncia daquele ato para poder

parar, pensar, refletir. Eu acho que precisa isso, que seja efetivado (Dandara dos Palmares).

O enfrentamento as questfes de discriminagdo na escola, seja de qualquer tipo — sexual, racial,
religiosa etc. — tém ocorrido de forma individual e coletiva, conforme resultados desta investigacao.
Para uma jovem, sua reagéo individual tem a ver com o posicionamento pessoal dela:

Quem conhece minha trajetéria no IFBA sabe que eu sempre me impus, entdo eu nunca baixei a cabeca

para esse tipo de situagdo, entendeu? E eu sempre quando eu vejo uma situagdo assim também sempre

intervenho, por exemplo, se for na sala e eu vejo que uma pessoa ficou constrangida ao ponto de se sentir
mal e ndo falar, ndo é retrucar, mas ndo da uma resposta a altura para que pelo menos a pessoa reflita o que
ela fez, eu sempre intervenho (Esperanca Garcia).

O enfrentamento coletivo é dispare, pois segundo as jovens se efetiva mais a depender do grau de

230



coesdo da turma:

Eu acho que a minha turma é muito diferente das outras turmas do IFBA. Nossa turma tem professores que

amam e tem professores que odeiam a gente por causa disso, porque somos uma turma que se impde, a

gente ndo gosta de falta de respeito. Teve um professor que era extremamente homofébico, machista,

grosseiro, um péssimo professor, todo mundo perdeu na unidade que ele foi nosso professor. Ele fazia esse
tipo de comentario na sala de aula, ele falou uma vez que: “Ah, vocé ndo pode namorar com mulher
inteligente porque ela sabe tudo que vocé faz”. E ele ja tinha sido processado, passado por outros processos
com outras turmas por coisas homofdbicas. A gente ndo tava ja boa com a cara dele, comecou a fazer esses

comentarios, entdo a gente imprimiu cartazes com frases, sem colocar o nome dele nem nada, a gente s

colocou frases tipo assim: “Querido professor ndo faca comentarios x” e colou no colégio inteiro e na sala

e ele ficou revoltado (risos), e ele desistiu da gente naquele momento ali, ele largou de méo, ele cansou. E

apesar dos problemas que isso desenrolou com 0s anos, mas acho que estar numa turma assim me fez

aprender muito sobre mim mesma, até dentro dos grupos que eu estou, coisas que eu nao sabia. Foi bom.

(Elisa Lucinda).

E salutar perceber que ha entendimento das jovens negras sobre a caracterizacio e punicio dos
casos de discriminacdo, assédio e violéncia, especialmente dentro de institui¢cbes de ensino, que possuem
principalmente o carater educativo. Omissfes e negligéncias destes casos representam a
institucionalizagdo do sexismo e do racismo, que, na experiéncia das mulheres negras, é uma estrutura
de representagao historica, que reforca estereotipos de “exotica, sensual, provocativa”.

A sociedade colonial e escravista construiu estes mitos, ja denunciados nas analises das
intelectuais e feministas negras brasileiras, com destaque a Lélia Gonzalez — nomeadamente nos textos
“Racismo e sexismo na cultura brasileira”, de 1980 e “A mulher negra na sociedade brasileira”, de 1981
— guando analisa os papéis destinados a mulher negra de “mucama a mae preta'® e “mulata”. A esta
ultima, associada tradicionalmente a mestica, mas em sentido moderno a “produto de exportacao”,
Gonzalez afirma que sdo manipuladas, ndo s6 como objeto sexual, mas como provas concretas da
“democracia racial” brasileira, pagando o alto preco da propria dignidade (2018, pp. 45-46).

Coadunando com esta andlise historica e interseccional, consideramos que as mulheres negras
jovens ainda experimentam as discriminagdes, assédios e violéncias pela condi¢do de género e raga, que

as responsabiliza de modo a culpabilizar vitimas, de forma diferente do que ocorre as mulheres brancas.

110 “Foi em fungdo de sua atuacdo como mucama, que a mulher negra deu origem a figura da ‘Mae Preta™, ou
seja, aquela que efetivamente, ao menos em termos de primeira infancia (fundamental na formag&o da estrutura
psiquica de quem quer que seja), cuidou e educou os filhos de seus senhores (...). Vale notar que tanto a ‘Mée
Preta’ quanto o ‘Pai Jodo’ tém sido explorados pela ideologia oficial como exemplos de integracéo e harmonias
raciais, supostamente existentes no Brasil. Representariam o negro acomodado, que passivelmente aceitou a
escravidao e a ela correspondeu segundo a maneira crist, oferecendo a outra face ao inimigo. Entretanto, ndo
aceitamos tais esteredtipos como reflexos ‘fiéis’ de uma realidade vivida com tanta dor e humilhacdo. Né&o
podemos deixar de levar em consideracéo que existem variagdes quanto as formas de resisténcia. E uma delas,
¢ a chamada ‘resisténcia passiva’” (Gonzalez, 2018, pp. 39-40).
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Para Sueli Carneiro,

No decorrer do século XX, persiste essa visdo que limita a mulher negra a ser destinada ao sexo, ao prazer,

as relagdes extraconjugais. Para as mulheres negras consideradas como destituidas destes atrativos reserva-

se a condi¢do de “burro de carga”: “Preta pra trabalhar, branca para casar e mulata pra fornicar”. Esta ¢ a

definicdo de género/raca, instituida por nossa tradicdo cultural patriarcal colonial para as mulheres

brasileiras, que além de estigmatizar as mulheres em geral ao hierarquiza-las do ponto de vista do ideal

patriarcal de mulher, introduz contradi¢@es no interior do grupo feminino (2018, p. 158).

Uma diversidade de experiéncias com preconceitos e discriminacgdes racistas e sexistas foram
abordadas pelas jovens entrevistadas. Os relatos exemplificam como elas percebem as opressées no
cotidiano, bem como expressam suas analises e estratégias de resisténcia. Priorizamos apresentar as
discriminacfes por sexo/género nos cursos e os conflitos das relagBes raciais contemporaneas que
experimentam as mulheres negras jovens*!!,

As questBes relativas as discriminacdes por sexo/género nos cursos técnicos profissionais do
IFBA/Salvador ocorrem desde o ingresso até a conclusdo. As jovens relatam o sexismo na propria
escolha dos cursos:

Oh, eu ouvi muito isso no primeiro ano, quando eu tava ingressando, falavam que esse era um curso muito

masculino. E no meu curso é fato que tem mais meninos que meninas nas turmas em geral, mas ndo é em

decorréncia do curso ser de meninas ou ser de menino, o0 que acontece é de ser mais imposto aos meninos
que eles podem fazer esse tipo de curso, enquanto pras meninas ¢ mais uma questdo de tipo: “Pra que vocé
vai fazer isso?” e no sei o que; “Mulheres tem que trabalhar com uma coisa mais delicada” (Luiza Mahin).

Na situacdo de egressas, 0 sexismo se expressa no mundo do trabalho, ao buscarem vagas de
estagio curricular, disciplina obrigatéria para finalizagdo da maioria dos cursos:

Ja tem aquele estered6tipo, ja tem todo o fato do mercado de trabalho nédo absorver. Quando eu entrei aqui,

que eu fui fazer EdificacBes, eu conheci uma menina de Mecénica, ela tinha formado s6 que ela ndo tava

conseguindo estagio de jeito nenhum, porque ela era mulher, e além de ser mulher ela tinha o que, um metro

e meio, tipo, ela ndo conseguia estagio de jeito nenhum. Porque as pessoas olham pra vocé, vocé ndo vai

aguentar segurar um peso de uma maquina, ndo tem condicdes, e ai ndo contratava. O mercado ndo quer

absorver muito bem, ai cria toda aquela barreira. As meninas preferem ir pra cursos pontuais tipo Geologia.

Geologia é um curso que praticamente s6 tem mulher (Conceicdo Evaristo).

111 Dentre as questdes abordadas e que, por falta de espaco ndo puderam ser analisadas, esta a relevancia das
politicas de permanéncia estudantil, que deveriam estar atreladas as politicas de acesso, como as ac¢des
afirmativas. As jovens consideram que programas e servicos da assisténcia estudantil do IFBA séo essenciais,
devendo ser garantidas a quem mais precisa e evitando discriminagdes aos que participam: “Principalmente o
transporte e o auxilio moradia, porque tém alunos, eu conhego pessoas que ndo vem pra escola porque ndo tem
0 transporte, e é, tipo, de realmente néo ter” (Leci Branddo); “Muito importante porque, por exemplo, no meu
primeiro ano que foi um ano que minha mée ja estava desempregada e que eu ficava bastante preocupada em
como eu iria vir pra o colégio (...), eu ganhava bolsa estudo entdo isso me aliviava porque dava pra eu pagar o

transporte e ainda dava pra eu ajudar em casa” (Luiza Bairros).
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Com relacéo aos tratamentos diferenciados por género tanto na relagdo professor e aluno quanto
na busca de vaga para estagio curricular, as jovens responsabilizam o IFBA e as empresas:

Eu conversei com o professor, ele passou um contato de uma pessoa que estava procurando pessoas que
estivessem interessadas pra estagio. E ai eu conversei com esse homem, e ai ele pediu pra eu enviar o
curriculo. Até entdo ele ndo sabia quem eu era, ndo tinha dito meu nome nem nada, e ai ele pediu pra eu
enviar o meu curriculo pra ele, ai eu enviei. Quando ele viu que eu era menina, ele falou comigo que, é, ndo
ia poder ser comigo porque estavam em busca de homens, porque tinha questdo de trabalho pesado, de
trabalhar viajando e que por conta disso ele tava, é, buscando meninos pra entrar na area. Ai eu falei tudo
bem. E outra coisa também é que, €, a gente vé, mesmo por conta de ter a maioria dos professores no curso
tem certa preferéncia com os meninos, meio que parece que confia mais. Eu ndo sei se eles acham que os
meninos sd0 mais capacitados, mas a gente sente um pouco essa diferenca com relacdo a preferéncia pelos
meninos (Maria Firmina).
Eu fico pensando muito em relagdo ao estagio, agora que a gente tem que fazer, e que pra mulher a gente
ainda néo. O coordenador, né? Ele ainda ndo conseguiu nenhum estagio, s6 foram pra homens, a maioria
dos meninos mesmo j& estdo empregados, a maioria dos meninos e até agora nenhuma mulher. Entdo,
assim, eu percebo sim essa questdo dessa diferenca (Carolina de Jesus).
Entdo, eu percebo isso muito forte aqui no quarto ano e percebo isso nos estagios. Todos 0s meninos da
minha turma estdo estagiando, todos. Mas é uma coisa que eu sempre digo, pra as mulheres ainda nao
acabou. As vezes as pessoas dizem: “Ah, vocés ja conquistaram tudo”. Nio, a gente no conquistou um por
cento pra estar de igual pra igual, entendeu? E eu percebo muito isso no meu curso, principalmente nesse
quarto ano. Ainda ndo conquistamos nada, ainda temos um mundo pra conquistar e a gente tem que falar
mesmo, tem que abrir a boca, pleitear o que eu tenho direito, entendeu? Se eu fui preparada pelo IFBA,
entdo eu tenho capacidade de exercer aquela profissdo. Porque muitas vezes [é] frustrante, entende? Néo
valeu de nada isso que eu conquistei durante esses quatro anos? E frustrante. Entdo, acho que nés temos
gue ser muito fortes pra poder ndo desistir. Frustrante €, mas ndo vou desistir, eu vou continuar pleiteando,
vou continuar dizendo que ta errado e que eu quero aquela vaga. E que eu mesma percebo isso, eu ndo
tenho tanta vocagao pra parte orgamentéria, pra parte de projetos, eu ndo tenho, entendeu? Se eu conseguir
estagio na area, eu vou, porque eu tenho que exercer o meu melhor (Dandara dos Palmares).

Como questBes estruturais, 0 sexismo, 0 machismo e as desigualdades de género estdo articulados
nas experiéncias relatadas acima, ao tempo em que a resisténcia a estas opressdes € muito bem
demarcada no reconhecimento do problema e enfrentamento das jovens. A presenca de jovens negras
em cursos técnicos das areas de ciéncias exatas — lembrando que dentre 0s oito cursos ofertados pelo
IFBA/Salvador elas s6 sdo maioria nos de Edificagdes, Geologia e Quimica — é uma realidade que
materializa uma mudanga estrutural, nos termos de Angela Davis, “quando a mulher negra se
movimenta, toda a estrutura social se move” (2016). E a isto que se deve que ndo sé experiéncias sexistas
e racistas venham a tona, mas questdes das sexualidades e masculinidades tdxicas, como bem exposto
abaixo:

Esse é um problema que eu t6 batendo muito agora no quarto ano, to até ficando chata ja, de tanto bater

nisso. E nitido, é algo que eu sempre falo. As pessoas as vezes dizem: ah, ndo tem nada que impeca uma
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garota ir pra engenharia, ndo tem nada impedindo. N&o tem I& dizendo s6 meninas, mas ha uma sociedade
gue coage vocé a seguir algo que é de menina e a seguir algo que é de menino. Vocé tem que ser muito
cabegdo e dizer “eu vou aqui mesmo, porque aqui é que eu gosto, aqui que eu quero”. Mas existe essa
coercdo, entdo até na escolha do curso as pessoas ja dizem. Quando eu entrei aqui, quando eu tava prestes
a entrar aqui as pessoas diziam: “Todas as meninas de Eletrotécnica séo 1ésbicas, todas. So faz Eletrotécnica
quem é léshica”. E queria escolher Eletrotécnica, ¢ ai eu ficava, tipo... Ou sendo diziam: “Todos 0s meninos
de Quimica séo gays, s6 entra menino em Quimica que é gay”. Tipo, ja entrava com o estereo6tipo de aquele
é o curso (Dandara dos Palmares).

Principalmente entre os colegas. E... por exemplo, na minha sala deve ter uns seis meninos ou sete, mais
ou menos, enquanto que deve ter umas vinte meninas, mais de vinte na verdade. E esses meninos as vezes
sdo taxados como gays e tudo mais, s6 por fazer um curso que em sua maioria sdo meninas. E enquanto
gue os cursos como Mecénica e Eletrotécnica que tem mais homens, os meninos sdo tidos como machdes
e tudo mais, sabe? E tanto que no inter-salas, que é a nossa copinha de futebol e tudo mais, os meninos de
Quimica meio que ndo tem vez, porque ninguém enxerga eles como pessoas que sdo capazes de jogar
futebol e tudo mais. E complicado (Luiza Bairros).

Eu acho que o curso que é mais considerado de menino aqui no IFBA é Mecanica, curiosamente é 0 curso
gue a minha turma mais odeia (risos). Quando vocé fala que é de Mecanica perto da nossa turma, a gente
ja vira com nojo pra vocé, porque realmente tem muitos meninos em Mecénica, e eu ndo sei 0 que €, parece
que quando eles se juntam... Por exemplo, o que aconteceu comigo foi [que] eu entrei numa turma muito
diversa e de muitas mulheres negras, de muitas pessoas LGBT e eu aprendi mais e me conscientizei mais,
desconstrui coisas que eu tinha dentro de mim e eu acho que acontece ao contrario quando vocé entra em
alguns cursos. Eu acho que Mecénica, assim, a maior parte, ndao t6 falando todo mundo, que eu conhego
muitas meninas incriveis que sdo de Mecanica, que sdo militantes, sdo ativistas, mas muitos meninos que
entram no curso de Mecanica, é, parecem que eles se sentem, n&o sei como, assim, explicar, sabe? E como
eles se sentissem justificados pelas acbes dos outros a fazer certos tipos de comentérios, agir de um
determinado jeito. Quando eu converso com minhas amigas dos outros cursos, normalmente quando elas
estdo falando assim: “Ah, porque teve um menino que eu fiquei, ele era muito machista, ele era muito
agressivo, ele era muito isso, ele era muito aquilo”. Eu: “Que curso ele era?”. Normalmente, ¢ Mecénica
(risos), infelizmente (Elisa Lucinda).

A intersecgdo dos diversos marcadores sociais da diferenga vai promover opressdes atraves de

experiéncias discriminatdrias e sofrimentos que precisam ser enfrentados de forma que, como ensinou

Audre Lord (2009), tenhamos os objetivos da libertacdo e de um futuro onde possa ndo existir

hierarquias de opressdo, ou seja, enfrentar o sexismo e 0 heterossexismo a partir dos principios da anti-

opressao e do antirracismo.

As discriminaces raciais relatadas pelas jovens sdo de diferentes espagos de suas sociabilidades

e se referem principalmente ao ingresso por cotas sociais e raciais e ao fenétipo (cor/cabelo).

Observamos que ao mesmo tempo em que o IFBA é avaliado por elas como espago propicio de

acolhimento, conformacgdo da identidade e consciéncia racial negra, conforme observamos na

234



identificac&o racial das jovens, é também o espaco de expressdes racistas. Comegamos com os relatos
reveladores de acolhimento, dentre eles, destacamos:

O IFBA, por incrivel que parega, foi o lugar que eu, quando eu passei pelo processo de transicao, foi o lugar

que eu mais me senti aceita. As vezes, quando eu tava com o cabelo bem curtinho era melhor ta aqui do

que ta 1a fora, porque eu entrava e via diversos professores aqui, principalmente professores do movimento
negro, tal, falava assim: “T4 lindo™; “T4 gata”; “E isso mesmo”; “Nio prenda”. Eu achava isso o maximo.

Os colegas me motivaram, falavam: ‘“Poxa, td muito legal”, no sei o que, tal, “Vai ficar lindo”. Teve uma

professora minha que me deu um lengo pra eu colocar no cabelo. Entdo, assim, todos me motivaram, todos

aqui me motivaram (Acotirene).

N&o obstante, ocorrem situacdes de assédio e discriminacéo racial, estando o fen6tipo do cabelo
associado ao negro como caracteristica em discussao:

A portaria era um pouco mais exigente, o barramento seletivo que acontece ai nessa portaria. Tipo assim,

vamos supor que eu estou de sandalia e uma outra amiga minha esteja de sandalia. Essa minha amiga é tida

como que, um termo que eu ndo gosto de usar, mas ¢ muito apropriado pra esse momento, mulata de
exportagdo, ela tem um tom de pele, ela é um pouco mais clara que eu, ela é negra, mas ela é um pouco
mais clara que eu, do cabelo cacheado e tem umas curvas no lugar. Ela passa e eu ndo. Isso aconteceu
algumas vezes comigo, com outras amigas minhas tambeém. J& vi barramentos de forma bem agressivas
aqui, principalmente com meninas negras, ndo sd barraram como pegaram pelo brago e foi tipo...

(Conceigdo Evaristo).

Teve até um caso recente de um professor (...) que chegou para uma menina, para uma menina nao, para

turma da menina e falou para fazerem uma vaquinha pra tosar o cabelo dela. E cabelo black, afro. E também

tem um professor (...) que ja chegou para mim e outras duas amigas que tem o cabelo cacheado, assim curto

e armado, e veio perguntar se a gente usava o cabelo assim por preguica de pentear (Luiza Mahin).

Conforme analisamos no tépico da identidade racial, o cabelo é uma caracteristica fenotipica que
demarca o racismo no Brasil na medida em que define quem é branco, quem é negro e quem sao as
pessoas mesticas que podem “negociar” e se aproximar dos privilégios da branquitude. Quanto as
discriminac0es racistas relatadas, insistimos que a analise ndo deve ser feita pelo caminho do moralismo
individual dos profissionais da escola, nem apenas pela institucionaliza¢do do racismo, j& que ndo sdo
situacOes isoladas, mas reincidentes e ndo levadas a punigao e providéncias legais e educativas por parte
da instituicdo. A analise deve pautar-se em como, inevitavelmente, em uma sociedade fundada pelo
racismo, como a brasileira, as discriminagdes vdo ocorrer na escola e como esta se propde a agir: na
reproducdo ideoldgica ou na producdo critica e educativa que desconstrua e construa novas bases de
educacdo para as relagdes étnico-raciais?

Para além das experiéncias na escola, apresentaremos alguns conflitos raciais expostos pelas
entrevistadas, pois nos remetem a complexidade dos problemas enfrentados por elas no cotidiano, além
de ratificar suas estratégias de resisténcia. No que tange ao racismo nas relacdes afetivas, podemos
perceber que se destacam mais contundentemente nas relagdes mais intimas, com as maes e com

namorados/as, mas também com professores na escola. Especialmente nas familias inter-raciais, as
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diferencas desde a infancia vao se tornando experiéncias de preconceito e discriminagdo que sao dificeis
de serem desconstruidas, como nos diz a memoria desta jovem:

Na minha familia eu sempre fui taxada como a diferente porque eu tenho o cabelo cacheado, porque minha
irma tem o cabelo liso, meu pai tem o cabelo super liso, minha mée tem o cabelo um pouquinho mais
ondulado, mas também é mais puxado pro liso e sé eu tenho o cabelo cacheado. Minha mée ndo penteava
0 meu cabelo, porque ela achava que o meu cabelo era duro e horrivel pra pentear, e ai eu sempre era jogada
pra minha irma de manha cedo, para ir pra escola, por exemplo, porque alguém precisava pentear o meu
cabelo, eu tinha quatro anos, eu ndo ia conseguir pentear o meu cabelo sozinha. Entdo, eu sempre tive muita
rejeicdo da minha familia com relagéo ao meu cabelo e isso foi uma bagagem muito grande e eu sé consegui
me libertar disso quando eu cheguei no IFBA. Entdo, mesmo que o IFBA tenha me trazido problemas
psicoldgicos, ele também me trouxe a liberdade em outros sentidos, como o meu cabelo, que hoje eu amo
ele. E hoje eu ndo penteio praticamente, eu deixo ele do jeito que ele é (Benedita da Silva).

Os estudos de Lia Schucman sobre familias interraciais no Brasil alertam que, se a forma com
que a familia nos inscreve no mundo ajuda a construir nossa subjetividade, pode ser muito “prejudicial
nascer em uma familia interracial em que o racismo e a ideologia do embranquecimento fazem parte
cotidiana das dindmicas familiares” (2018, p. 135). Nao obstante, a autora analisa que “a familia pode
ser um dos espacos privilegiados para o desenvolvimento de estratégias para o enfrentamento,
acolhimento e elaboragdo da violéncia racista vivida na sociedade de forma mais ampla” (idem).

Outro relato apresenta uma experiéncia de apoio familiar para enfrentar o racismo na infancia:

Eu sempre gostei de brincar, sempre fui muito ativa, conversadeira e tinha varios amiguinhos, e tinha uma

menina que ela ndo gostava muito de mim, na época eu tinha quatro anos mais ou menos. Isso a gente tava

no parquinho da escola, ela ndo queria deixar eu entrar no balanco e eu disse que eu ia entrar porque era o

brinquedo da escola e todo mundo podia brincar e ela disse que ndo, me chamou de negra preta do cabelo

duro, negra preta feia do cabelo duro. E, assim, eu consegui lidar na hora, mesmo com quatro anos, porque

a minha mée ja tinha consciéncia que isso podia acontecer, desde muito pequena ela comegou a conversar

comigo: “olha se isso acontecer com vocé, vocé reage assim...vocé é linda”. Minha méde nunca me deixou

eu me sentir abaixo das minhas outras colegas, entdo eu soube lidar. Entdo, de 14 pra ca eu vim ganhando
forgas pra lutar contra isso, porque uma participacdo de minha mae fantéstica, fundamental, desde pequena,
na construcdo da minha autoestima. (Ivone Lara).

A mesticagem e as relacGes interraciais vém sendo mais popularizadas em discussdes no &mbito
do conceito de “colorismo” entre as jovens. Afirmac¢des como “a grande maioria da minha turma tem
pele clara e cabelo liso e ondulado, enfim, o que é socialmente aceito” (Luiza Bairros), revela a
complexidade e a sutileza que a autoclassificagéo racial enseja e promove na realidade singular do Brasil
(Schucman, 2018, p. 134). Ao mencionar ser preterida por um professor que estava avaliando com notas
mais altas uma colega sem explicacéo plausivel, a jovem afirma que:

Tudo isso por causa do afeto que ele tinha por ela. Eu acho que afeta mais a questdo do colorismo, porque

ele também é negro, ela também é negra, mas so que ela tem a pele mais clara que a minha e ele também,

0 cabelo dela ndo é crespo, é mais lisinho, é um cacho mais ondulado. E ai tem esse problema. E ai isso foi

horrivel, porque eu passei 0 meu terceiro ano todo assim tentando tirar... Eu perguntava a ele: “Porque ela
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recebeu tal nota e eu recebi tal nota?”. Ai ele ia 1a e mudava. Nao tinha resposta, porque realmente era essa

a resposta. Entdo ele ndo pensava pra dar as notas (Leci Brandao).

Na narrativa abaixo, a jovem comeca pensando sobre sua condi¢do de mulher negra, depois recua
na determinacéo racial face ao género mulher e, por fim, retoma uma anélise de que o fato de ser uma
mulher negra foi a razdo de ser preterida na relacéo professor-aluna e consequente garantia de vaga em
uma selecao para monitora na escola:

Ser mulher negra ja é... Como dizem, uma mulher negra estar no espaco, s6 o fato de ela ser mulher negra,

ela ja estd incomodando. Nao importa, ela pode nem abrir a boca, mas agora ela ja esta. Eu ndo to

conseguindo enxergar tanto isso, o fato de eu ser mulher negra, entendeu? O género sO que estd me
cerceando as coisas, mas eu consegui perceber isso em algumas coisas dentro da Institui¢do. Certo professor

(...), ele abriu uma selecéo pra monitoria, para monitores, e eu fui a melhor aluna dele, eu fiquei com média

final nove, depois de mim a média foi oito e um, eu fiquei com a melhor média. Ele disse que ia fazer uma

selecdo dos alunos, teve a selecéo, eu com a melhor média participei da sele¢do, mas uma amiga minha,
gue tem o trio comigo, ela é branca, tem o cabelo liso, e 0 professor, muitos professores assim jogam é frete

pra ela... Ela ndo participou da sele¢do e ela foi monitora, e a média dela era sete e pouco, entendeu? S6 o

fato dela ter essas caracteristicas beneficiou ela, entendeu? J& colocaram ela num patamar a mais do que

eu, ndo valeu o meu curriculo, o meu curriculo foi menor em rela¢do as caracteristicas dela, entendeu? E

eu ratifico as caracteristicas, porque algo que j& foi falado por ele, entendeu? Ja foi algo que nas conversas,

assim, coisas que até eu acho muito libidinosas, de: eu prefiro as brancas, coisas assim. Que a gente prefere
se abster, assim, mas incomoda. Mas eu vi nesse momento que a minha capacidade mental, intelectual, foi
menos que as minhas caracteristicas. Entdo ser mulher negra é dificil, em muitos momentos, em muitas
coisas. Entdo, vocé tem que ter uma for¢a muito maior, vocé precisa ser trés vezes melhor. E foi algo que
pelo menos ndo foi um baque pra mim, porque minha mée ja me deixava isso bem nitido. Minha méae
sempre deixava nitido que eu, como negra, eu teria que ser bem melhor do que os outros pra poder pleitear

a mesma vaga, porque eu ja perdia pontos pela minha cor, pelo meu cabelo, entendeu? Entéo é... Aqui em

varios momentos isso é nitido (Conceicdo Evaristo).

Notamos que a capacidade de perceber o racismo perpassa pela desconstrugdo do mito de
democracia racial e pela lucidez de concluir que a discriminagao ocorreu por ser mulher e por ser mulher
negra, pois a jovem inicia o relato ndo declarando a questdo racial como determinante, mas durante o
debate, centraliza novamente a questao da cor/raca, relembra professoras que ja debateram sobre isso e,
por fim, a mée, que ja Ihe avisara destas possibilidades de passar por estes tipos de situacdes opressoras.

As discussdes sobre a soliddo da mulher negra, em diversas dimens@es da vida destas, ndo apenas

na afetividade, estdo sendo mais pesquisadas atualmente. A juventude negra esta questo ja se impde de
forma a entrecruzar “colorismo”, “palmitagem”, hipersexualiza¢do do corpo negro e assédios, conforme
relato da jovem abaixo, que se da conta de algumas destas questoes:
Eu ndo sofri tanto em relacdo a relacionamentos porque eu acho que eu passei a maior parte da minha
adolescéncia namorando, relacionamentos sérios e duradouros. Entdo eu ndo... Eu acho que eu so tive dois
namorados, o antigo que durou dois anos e o atual que ta ha dois anos também. Mas eles também... os dois

eram brancos. Mas eu percebo. Vocé consegue perceber isso na quantidade de pessoas que se interessam
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por vocé, entendeu? Mesmo eu estando namorando, claro que aparece pessoas interessadas, da mesma

forma que ela, mas se ela for numa festa eu tenho certeza que vai ter muito mais pessoas interessadas nela

do que em mim. E ai, até eu tava conversando com (...), ela falou que quando ela colocou trangas, 0 nimero
de pessoas que se interessavam por ela diminuiu muito, ai eu expliquei pra ela: sabe por que diminuiu?

Vocé com trangas e vocé com cabelo cacheado? Porque quando vocé esta de trangas vocé reafirma ainda

mais a sua etnia, vocé como negra, essa reafirmacao te faz perder poder simbolico dentro daquele espaco.

Entdo, menos pessoas vao se interessar por vocé, porque trancas reafirma ainda mais que vocé é negra, é

uma reafirmacao sua, que vocé é negra e vocé acaba perdendo com isso. Entdo, eu percebo isso nas questdes

afetivas, eu percebo isso com os professores, muitos professores se interessaram por ela durante, entendeu?

Entéo, vocé consegue perceber isso. Eu fui percebendo ao longo do caminho. Entdo, é diferente, vocé ser

mulher negra ¢ diferente (Dandara dos Palmares).

As observagdes acima coadunam com o que Sueli Carneiro analisa ser um dos novos desafios das
mulheres negras jovens dentro da Idgica racista e sexista. Ainda que tenhamos avancado nos processos
de emancipagdo da mulher e de liberagdo sexual, a mulher negra € a “antimusa” da sociedade brasileira
e possui desvantagens no mercado afetivo (comprovados pelos estudos demograficos), o que caracteriza
“uma situagdo de soliddo estrutural motivada pelo desinteresse dos homens brancos, ¢ a desergdo de
grande parte dos homens negros” (2018, p. 161).

No que refere ao “colorismo”, em que pese considerarmos o fato das mulheres negras retintas
tendencialmente serem mais preteridas e desvalorizadas, face a esta sociedade de politicas e praticas de
romantizagéo da mesticagem e branqueamento da populacdo, coadunamos com Carneiro e a tese de que:

Estas identidades criadas com base num espectro cromatico que vai da preta a mestica, passando por

mulatas, pardas, morenas-jambo e tantas outras designagdes utilizadas em nossa sociedade, promovem

como ja colocado em outros artigos, em primeiro lugar a fragmentacao da identidade racial negra o que tem
por fungdo politica escamotear a importancia populacional dos negros e seus descendentes na populacéo
do pais e de enfraquecer politicamente o grupo negro impedindo a sua unidade. Em segundo lugar, entre as

mulheres negras, estabelece outra hierarquia tornando as mais escuras as mais desvalorizadas dentre o

conjunto das mulheres e as negras mais claras, o objeto sexual de segunda categoria, mais valorizado (2018,

pp. 163-164).

A soliddo das mulheres negras perpassa ainda outras dimensfGes, como a experiéncia das
intelectuais em terem um afastamento de sua familia ou comunidade pelo seu conhecimento académico
e, especialmente, por serem ainda as unicas, as exce¢des. Uma jovem trouxe esta questdo, analisando
sua experiéncia familiar & luz da teorizacéo de intelectuais feministas negras:

Eu li um texto uma vez que falava sobre essa questdo. Tipo, na minha familia, por exemplo, s6 tem uma

pessoa que tem diploma universitario, que é uma prima minha de terceiro grau, ela é formada em letras e

ela é muito sensivel também. E uma vez eu li um texto que falava [que] a ascenséo do negro é uma ascensao

solitaria, porque eu t6 aqui no IFBA, eu tenho um espago de ensino incrivel e eu posso sonhar, como eu t6
sonhando no momento em ir pra Sdo Paulo fazer faculdade na USP, mas 0 meu primo que é seis meses
mais velho que eu, ele € marceneiro e ele é pai, sabe? Tipo, entdo, mesmo que eu esteja tendo oportunidades,

ndo ta acontecendo com toda a minha familia e com todas as pessoas que estdo ao meu redor. Eu ndo sei o
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que é olhar para toda essa questdo na minha casa... ah, fulano de tal é advogado, fulano de tal ele é
concursado, ele trabalha em x lugar, ou, ah, fulano de tal t4 fazendo faculdade de tal coisa agora. Eu que td
tentando construir isso pra minha familia (Teresa de Benguela).

O relato acima ratifica as articulagdes de raca, género e classe e a mobilidade social pela educacao.
Os diversos relatos analisados até aqui expdem as contradi¢des do ensino do IFBA/Salvador no sentido
de pensarmos esta escola como um dos espacos de disputa de hegemonia em torno de uma educacéo
antirracista e antissexista. Nas experiéncias das jovens negras, o paradoxo € vivido de forma intensa e a
necessidade de além de se reconhecer como mulher negra, se faz necessario estar atenta as formas como
0 racismo opera nas relacdes sociais cotidianas:

Olhe, se vocé for negro, vocé se vé& como negro, isso vai te influenciar de forma bem negativa. Na verdade,
isso em si ndo vai te influenciar, vai fazer vocé ter uma percepcéo de tudo, e essa percepcdo talvez faga
mal. Muitas vezes faz mal porque vocé se machuca. Tudo que vocé vé... S6 que ela é importante pra vocé
poder mudar o sistema. Tipo, ser hegro num pais racista, numa cidade racista é extremamente complicado,
vocé é tido automaticamente como inferior, como incapaz. E, tipo, se vocé ndo consegue alcancar alguma
coisa ndo é porque voceé ti em situagdo de desigualdade, porque vocé estd, tipo, em desvantagem em relacdo
as outras pessoas, em relacdo aos brancos, é que vocé é incapaz mesmo, foi aquela ideia, daquele periodo
da escraviddo mesmo aqui, 0 negro era um ser sem alma, vocé ndo tem capacidade de fazer nada e isso
vem, isso é intensificado e reafirmado a todo tempo em varios locais. Aqui também alguns professores
fazem isso de forma indireta e alguns professores, tipo, usam o fato de vocé ser negro como uma maneira
pra te desprezar, sabe? Ah, é negro, ¢ cotista, nfo, ndo espero muito dele nfo, néo, cotista. E surpreendente
quando vé& um cotista ficando com uma nota boa ou alcangando alguma coisa (Conceigdo Evaristo).

Os relatos em que as jovens percebem as situagBes discriminatérias vivenciadas assentes na
interseccionalidade das categorias de raca, género e classe demonstram sofrimentos subjetivos e
subjacentes no discurso, como a autoexigéncia de ser o melhor e de mostrar uma postura diferenciada:

Eu vejo muito que se vocé é um aluno negro, existe uma tendéncia de vocé ser aquele aluno que vocé ndo

rende muito, ser o aluno disperso, ser o aluno que atrapalha a aula, as coisas tendem a ir pra esse lado. Vocé

é o culpado das coisas, vocé é o culpado da aula destoar, vocé é o culpado de chamar a aten¢éo de fulaninho

e, realmente, as vezes isso acontece, eu Ndo vou mentir porque eu sou negra. Mas, assim, € cultura, a gente

tem que saber entender isso. Poxa, vocé pega um menino de primeiro ano aqui, um aluno que veio do Sartre

COC e um aluno que veio do colégio municipal que ninguém nem sabe 0 nome, que era ponto de tréafico, o

aluno tem um certo tempo pra aprender, isso aqui ndo é mégica, ele ndo vai chegar aqui no IFBA, passar

ali no portdo super-disciplinado, ndo é assim. Entdo, quando vocé é negro... por exemplo, eu... quando vocé
€ mulher negra, vocé tem que mostrar um pouquinho de postura. Eu, por exemplo, pra falar com os

professores: oh professor; professor, boa tarde, tudo bem? Sempre mostrava 0 meu interesse, mostrar a

minha organizaco, porque eu sei que qualquer descuido... (Ivone Lara).

Muitas vezes a questao da raca ela esta entrelacada com a questao de classe, né? Entdo, vocé sendo mulher

negra e pobre, isso te limita a muitas coisas, é a questdo do... até a questdo do proprio desenvolvimento

escolar, porque as vezes vocé tem que trabalhar, como sempre foi 0 meu caso, e ir bem na escola. Vocé tem
que ser sempre muito bom e eu nunca consegui ser muito boa, e isso sempre foi uma coisa bem frustrante

pra mim. E qual foi a outra pergunta mesmo? (Luiza Bairros).

239



Foi sufocante vocé perceber que vocé tem que voltar duas, trés vezes mais que outras pessoas, vocé tem
que sempre ta dando o seu melhor, tem sempre que ta conquistando o seu melhor, porque se vocé vacilar
um minuto vdo comegar a te julgar, a te criticar, a dizer que vocé € incapaz e vocé vai acabar acreditando.
Agora eu lembrei de uma coisa que aconteceu ha um tempo atras, nesse segundo ano, foi no terceiro ano,
quando eu pensei em dar um parada, eu ouvi uma pessoa me disse que eu deveria sair: “Porque vocé ndo
sai? Se vocé ndo se reconhece mais na institui¢do.”. E eu ndo esperava isso, eu esperava, tipo, que a pessoa
tivesse me dado um direcionamento melhor, ndo que simplesmente mandasse eu sair (Conceicao Evaristo).
Os relatos acima evidenciam que o sofrimento psiquico causado pelo racismo em intersec¢cdo com
classe e género, ainda precisam ser seriamente analisados. As experiéncias das jovens sdo “coquetéis de
violéncias”, conforme termo utilizado por Sales Santos (2019) para descrever as diversas violéncias e
discriminacOes que se constituem em mdltiplas opressGes articuladas, face a complexa teia de grupos
socialmente. Os profissionais da educacdo tém uma enorme responsabilidade em entender como as
situacdes discriminatdrias na escola podem ser decisivas para matar projetos de vida da juventude tanto
simbdlica quanto concretamente.
De forma mais ampla, para além da escola, as jovens apresentam importantes reflexfes sobre as
contradi¢es sociorraciais da cidade de Salvador:
Com muita frequéncia situacGes de racismo aqui em Salvador. Deveria ser uma coisa bem escassa ja que
Salvador é uma das cidades mais negras do pais, na verdade Salvador é a cidade mais negra fora da Africa.
Né&o tem muita explicacéo pra isso, mas acontece, muitas cenas de racismo, assim, ja fui seguida dentro de
um supermercado pelo seguranga, ja fui barrada na porta do banco (Conceigdo Evaristo).
Dentre as suas preocupacgdes e vislumbres, refletem o legado que querem deixar para esta
sociedade e as proximas geragoes:
O que eu quero deixar tanto pra minha irma quanto pra outras garotas, outras meninas de outras geragdes,
é que elas tém que ser melhor, e que talvez elas sofram um pouco na tentativa de ser melhor, porque isso
acontece com a gente, e aconteceu ao longo de toda a histoéria, né? Enquanto a mulher branca tava pedindo
pra votar, pedindo pra ter um emprego, a mulher negra tava trabalhando forgado ha anos. Entdo, assim, a
gente sempre segura 0 peso primeiro, ferro quente vem na gente primeiro. Entdo, se eu tenho que receber
o ferro quente antes da minha irma pra ela aprender alguma coisa, que seja. Entendeu? Eu quero deixar um
legado, eu ndo quero ter filho, mas eu quero deixar um legado pra o resto da galera, por isso que eu quero
ser professora, por isso que eu quero melhorar a minha educagéo, por isso que eu quero sempre deixar uma
marca na vida de alguém. Eu néo tenho religido, mas eu acredito que se a gente tiver um propdsito, nosso
proposito é aprender e ensinar. Se eu sair daqui conhecendo o individuo e o individuo que me conheceu se
afastar sem aprender nada, eu fiz alguma coisa errada. E eu acho que como coletivo é a mesma coisa, a
minha turma, as mulheres do IFBA, a gente sempre tem que deixar alguma coisa. Porque a gente vai
embora, a gente morre acabou, e tem que sobrar o qué? Conhecimento, o que sobra da gente nas outras
pessoas é a nossa memoria (Elisa Lucinda).
No momento final das entrevistas, as jovens foram questionadas sobre a experiéncia de ter
participado da pesquisa e se gostariam de falar de alguma coisa que consideram importante e nao foi

abordado. A maioria se deteve em agradecer, afirmar que foi uma 6tima experiéncia para lhes fazer
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refletir sobre estas questdes e demonstrar a importancia da pesquisa para suas perspectivas pessoais e
politicas:

Ah, foi 6timo! Eu adoro conversar sobre essas coisas, porque elas ajudam a me fazer refletir, a fazer refletir

a pessoa que esta conversando comigo. Sdo coisas, S0 pautas importantes que a gente precisa discutir. E

gue a gente precisa discutir cada vez mais aqui no IFBA, seja no contexto politico que nds estamos, ou seja

pelo declinio (Ivone Lara).

Foi muito bom! E importante que outras pessoas tenham acesso também, para talvez seja a mesma coisa,

né? O mesmo problema, a mesma situacao (Leci Brand&o).

Foi interessante porque geralmente as pessoas, elas ndo me convidam pra fazer nenhum tipo de trabalho

assim, entdo foi uma coisa nova pra mim. Mas foi muito bom também falar das coisas que eu ja passei, das

situacdes que eu ja vivenciei, porque eu acho importante tratar desse assunto. E muito importante. As
pessoas precisam abrir a mente pra muita coisa ainda (Anastacia).

O interesse pela pesquisa, demonstrado acima nas falas das prdprias entrevistadas ¢ um fato de
grande importancia, haja visto que se propde a incidir nas trajetdrias e experiéncias escolares de outras
jovens gue virdo. No grupo focal, as jovens pediram que a pesquisa fosse apresentada para elas, pois
gueriam muito saber dos resultados. Outras jovens voltaram a tratar de abordagens que ja tinham feito
durante a entrevista, recordando trechos que consideraram mais marcantes:

Sim, sdo coisas que eu nunca tinha parado pra pensar. Por exemplo, essa questdo das professoras negras,

eu nao tinha parado pra pensar nisso, sabe? Como a quantidade de professoras negras que eu tive, foi uma

pequena porcentagem de professoras negras que eu tive, de professores negros. E eu nunca tinha parado
pra pensar nisso. Até antes do Severino, antes do Ensino Médio, no Ensino Fundamental, que eu lembro de
algumas coisas, professores negros eu tive muito poucos. Eu nunca parei pra pensar nisso (Beatriz

Nascimento).

Neste momento final e avaliativo, algumas reiteraram coisas que ja tinham dito, como a
importancia de maior aten¢do aos estudantes, mencionando a escuta qualificada aos seus desafios no
IFBA. Isto nos faz pontuar a contribuicdo essencial dos profissionais de Pedagogia, Servico Social,
Psicologia, dentre outras profissdes, nas equipes de atencao ao estudante e com presenca mais proxima
as turmas, especialmente nos primeiros anos dos cursos. Os elogios a pesquisa, transcritos abaixo, sé
ratificam que sdo necessarias contribuicdes a estas questdes:

Foi demais! E uma honra para mim sempre falar sobre isso, entendeu? Porque a gente precisa falar muito

sobre isso. E muito importante. E eu achei que vocé foi muito cirdrgica no tema, vocé foi no ponto certo

(Dandara dos Palmares).

Eu nunca vi um doutorado assim nessa area e eu achei muito interessante, porque vocé é uma mulher, vocé

também ¢é negra, entendeu? Vocé pode ter muito contato com esse tipo de coisa, mas ouvindo a gente,

entendeu? E diferente (Esperanca Garcia).
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CAPITULO VII — Contribuicdes ao Servico Social no contexto da politica de educacdo em

Portugal e Brasil

“Somos seres humanos como os demais, com diversas visdes politicas e ideologicas. Eu, por exemplo, entre
esquerda e direita, continuo sendo preta” (Sueli Carneiro).

7.1 Fundamentos e trabalho do Servigo Social: projetos societérios e profissionais em disputa
Este capitulo tem o propoésito de atender um dos objetivos desta investigacdo: contribuir para a
intervencdo do Servico Social na educacéo, especialmente na modalidade de ensino profissional, face
as experiéncias das jovens afrodescendentes/negras nas escolas profissionais em Portugal e no Brasil.

lamamoto afirma que o conhecimento da realidade ndo € um mero pano de fundo para o exercicio
profissional, mas uma condigdo do mesmo: “Pesquisar e conhecer a realidade é conhecer o proprio
trabalho, junto ao qual se pretende induzir ou impulsionar um processo de mudangas” (2012, p. 62).
Embora consideremos que toda a pesquisa empreendida ja é uma contribuicdo ao trabalho das assistentes
sociais na politica de educagdo, na medida em que oferece uma analise produzida por esta area de
conhecimento, ha questdes especificas a serem refletidas a partir dos fundamentos do Servigco Social,
sua dimensdo politica e disputas de projetos societarios.

Importante ratificar que esta investigacao ndo teve o objetivo de analisar as a¢des j& desenvolvidas
pelo Servigo Social na nas escolas pesquisadas, nem avalia-las a luz dos resultados das entrevistas
realizadas com as estudantes egressas. Outrossim, face a prioridade dada ao lugar de fala das jovens
afrodescendentes/negras e a exposicdo de suas experiéncias, planejamos contribuir ao Servigo Social
tanto teoricamente, apontando as proximidades desta discussao com determinados paradigmas e teorias
que influenciam a profissao, quanto na sistematizacdo de possibilidades de interven¢es em nivel macro,
meso e micro a partir dos resultados da investigacdo, relacionada as desigualdades sociorraciais e
discriminages nas escolas.

Esta investigacdo nega a suposta neutralidade cientifica na pesquisa, conforme explicitado na
metodologia (capitulo 4), assim como na intervencdo profissional. De acordo com a célebre frase de
Paulo Freire, “[...] ndo existe imparcialidade. Todos sdo orientados por uma base ideoldgica. A questao
é: sua base ideologica € inclusiva ou excludente?”. A literatura do Servigo Social tanto em Portugal
quanto no Brasil, vém afirmando a dimensdo politica na profissdo e analisando os desafios e impasses.
As pesquisas de Inés Amaro (2015) no contexto portugués ponderam que algumas herangas do passado,
como a militancia, parcialidade e escolhas de posicionamento politico, ainda s&o recusadas hoje por
certas correntes do Servigo Social. A autora avalia que, apesar de haver uma falta de entendimento ou
equivocos na apreensdo das questdes politicas na formacéo e préatica profissional, os profissionais, em

geral, entendem que:
Né&o existe neutralidade na ciéncia e, portanto, também ndo nas praticas, mesmo quando cientificamente

fundamentadas. Se ha escolha, ha politica e se ha politica, hd que tornar manifestos os seus pressupostos
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latentes, quer se trate de grandes opcGes ideoldgicas que orientam, eventualmente, projetos profissionais,

quer se trate das microdecisdes do quotidiano profissional que remetem para uma concecédo de subpolitica,

ao jeito de Ulrich Beck (1994 [1986]) (2012, pp. 160-161).

Ao tempo em que é inegavel haver uma dimensdo politica no Servi¢o Social, face a propria
natureza que constitui a profissdo, ha processos de “despolitizagcdo do Servigco Social”, ocasionados,
dentre outros fatores, por recusas e/ou falta de consciéncia por parte dos profissionais da dimensdo
politica, aliados a ideia maniqueista entre uma proposta voluntarista ou “um Servigo Social neutro que
bebe de paradigmas da ciéncia positivista” (Amaro, 2015, p. 163).

Ratificamos, acerca da impossibilidade de neutralidade, visto que esta é por si uma posicao
politica que ao pensar se eximir tende a supervalorizar a dimensao técnica-operativa e contribuir para a
conservacdo do contexto social. Ainda que se tenha a “pretensao de atingir a neutralidade e objetividade
da pratica e 0 ndo questionamento da ordem instituida encerra, em si mesma, elementos que apontam
para um processo de “sacralizag@o da técnica” (Restrepo, 2003: 138) que ¢, afinal, ideoldgico” (ibid., p.
115).

Quanto a recusa do voluntarismo, as analises de lamamoto (2002) ja citadas nesta tese,
contribuem para a reflexdo do risco de a categoria oscilar entre o fatalismo, em que nada pode ser feito
no dmbito do exercicio profissional e 0 messianismo, que se alinha a um voluntarismo e militantismo
gue amplia as competéncias e atribuicdes profissionais para uma “visao heroica” e revolucionaria da
pratica profissional. Entendemos que a militancia politica dos profissionais engajados convive com a
pratica profissional, mas ndo se trata disto quando discutimos a dimenséo politica da profisséo, que é o
reconhecimento da sua natureza enraizada nas contradicoes e disputas da sociedade. A dimensdo politica
e pedagogica da acdo profissional do assistente social o inscreve no ambito dos processos de hegemonia,
no estabelecimento de consensos necessarios a reproducdo do modo de vida proprio a sociedade do
capital, mas a partir de condigdes objetivas inscritas na dindmica institucional sob a forma de servigos
sociais (Almeida & Alencar, 2011, p. 125).

No Brasil, o esforgo tedrico de interpretacdo do significado da profissdo resultou no
reconhecimento das dimensdes politica e pedagdgica da acéo profissional, bem como das contradi¢oes
que marcam os processos de reproducgéo das relagdes sociais e a profissdo (Almeida e Alencar, 2011, p.
124). O entendimento hegemonico — materializado nas diretrizes curriculares nacionais dos cursos, no
codigo de ética e na lei de regulamentacéo da profissdo no Brasil — compreende a pratica do Servigo
Social como trabalho especializado, tendo como objeto a questéo social e os processos de trabalho da
insercdo profissional sdo entendidos como necessariamente coletivos e mediatizados pelas instituicdes
empregadoras, que Ihes fornecem os meios e organizam o processo de trabalho do qual o assistente
social participa (lamamoto, 2012, pp. 62-63). A autora destaca que desde o primordio da profissdo o
Servigo Social é convocado a interferir politicamente nas relagdes sociais, pois seu surgimento esta
associado aos conflitos de classes, as atividades auxiliares de exercicio de controle social e ideolégico

da classe dominante junto a classe trabalhadora. Entéo,
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O Servigo Social é um trabalho especializado, expresso sob a forma de servicos, que tem produtos: interfere
na reproducdo material da forca de trabalho e no processo de reproducéo sociopolitica ou ideo-politica dos
individuos sociais. O assistente social &, neste sentido, um intelectual que contribui, junto com indmeros

outros protagonistas, na criagdo de consensos na sociedade. Falar em consensos diz respeito ndo apenas a

adesdo ao instituido: é consenso em torno de interesses de classes fundamentais, sejam dominantes ou

subalternas, contribuindo no reforco da hegemonia vigente ou criagdo de uma contra-hegemonia no cenario

da vida social (lamamoto, 2012, p. 69).

Reconhecer as contradi¢des inerentes a profissdo e as disputas de projetos societarios presentes
na formacéo e préatica sdo fundamentais para que o profissional adote a dimenséo politica da profissao.
Neste interim é também necessario constatar que 0s posicionamentos construidos pela profissao face as
disputas societarias ndo eliminam a natureza contraditoria de sua institucionalidade nem produzem
préaticas e conhecimentos que ndo sejam determinados por estas mesmas disputas (Almeida e Alencar,
2011, p. 125). Quer o profissional tenha ou ndo consciéncia, sua intervencado permeia estes processos
contraditorios e politicos que podem ser conservadores, se estiverem limitados a uma agao tecnicista,
que reproduz as demandas institucionais sem reflexividade e reconhecimento dos significados sdcio-
historicos do contexto a que esta inserido, ou da resisténcia, travando embates por uma contra-
hegemonia na conducdo dos servigos e direitos sociais, sendo possivel modificar lugares de poder
demarcados tradicionalmente, e, portanto, de abertura para construir outros (Yasbec, 2014).

No ambito da intervencédo na politica de educacgdo, compreendida aqui como uma dimensédo da
vida social, estas contradigdes e as possibilidades de intervengdo devem ser reconhecidas e analisadas:

A partir dessa dindmica € que se instauram as possibilidades de construgdo histérica de uma educagdo

emancipadora, cujas condi¢cbes dependem de um amplo processo de universalizacdo do trabalho e da

educacdo como atividade humana autorrealizadora. Trata-se, antes de tudo, de uma tarefa historica,
protagonizada por sujeitos politicos que compdem uma classe e precisam forjar processos de
autoconsciéncia a partir da acdo politica, que produzam uma contra-hegemonia que atravesse todos os
dominios da vida social, que impregne os modos de vida dos sujeitos singulares e sociais, as instituicdes

educacionais e todas as demais também (CFESS, 2012, pp. 18-19).

Consideramos que para o0 assistente social imprimir na sua pratica uma dimensdo politica que
esteja a servigo desta educagdo emancipadora e autorrealizadora, produzindo assim contra-hegemonia,
se faz premente acessar perspectivas tedricas, métodos e abordagens que lhe dé bases criticas dos
processos histéricos que instalam opressdes estruturais, reconhecendo os principios éticos e politicos
que o orientam. N&o desprezando os posicionamentos politicos individuais que podem destoar dos
principios profissionais e fortalecer outras perspectivas, € a formacédo profissional aliada & organizagéo
politica da categoria que pode contribuir para uma matriz comum de principios e valores.

Amaro (2015, p. 173) reafirma que o projeto profissional € politico e coletivo, tanto por definir
papéis, funcdes e propositos da profissdao quanto por deliberar o lugar que ocupa no contexto social.
Coadunamos que a categoria profissional dos assistentes sociais deve garantir um referencial teérico-

politico hegemdnico, ainda que saibamos que sera disputado por diferentes perspectivas ético-politicas
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no interior da profissdo, influenciados pelos diversos projetos de sociedade. Neste sentido, devem ser
reivindicados cada vez mais 0s processos de politizacdo na profissdo e na sua forma de compreender 0s
processos de exclusdo e discriminacdo sociorraciais, bem como os fundamentos de suas construges.

Em Portugal ou no Brasil, a literatura da area assegura que na contemporaneidade os principios e
valores do Servico Social sdo incompativeis com ideais antidemocraticos, opressivos e racistas (Amaro,
2015; lamamoto, 2012). Neste sentido, é preciso identificar quais as perspectivas que mais se alinham
a estes principios, ja que as distintas formas de compreender a realidade social vao desembocar em
diferentes pensamentos sobre o Servico Social, suas finalidades e intervencao.

A partir da sistematizacgdo de Amaro (2008), podemos compreender quatro campos
paradigmaticos (Interpretativismo, Funcionalismo, Humanismo, Estruturalismo) que tém oferecido
perspectivas no &mbito das teorias e abordagens em Servi¢o Social. Em sintese, a autora explica-os:

O funcionalismo e o interpretativismo s&o identificados com as abordagens mais classicas ao Servico Social

e sofrem, mesmo, de um sentido pejorativo por parte da classe profissional, mas nem por isso sdo0 menos

frequentes nas préaticas efectivas dos Assistentes Sociais. Estas perspectivas estavam presentes nos

primérdios da profissdo, foram sobrevivendo e hoje parece que tomam formas revigoradas de se afirmarem
como teorias vivas do Servigo Social. Neste ambito, a profissdo procura a coesdo social e desenvolve
estratégias de adaptagdo dos individuos a sociedade a que pertencem, criando, com esse propdsito, vias
possiveis de integracdo na sociedade. O Servico Social Estrutural apresenta-se em confronto directo com
as teorias da regulacdo e defende um Assistente Social com uma visdo ampla sobre os mecanismos
societarios de opressao e com um sentido politico consciente na sua ac¢éo. O conflito é promovido como
forma de debelar a desigualdade e promover os direitos dos sectores da sociedade mais vulnerabilizados

(2008, p. 75).

Consideramos que, dentro cada um dos paradigmas existentes, h& limitacBes e criticas
contundentes que merecem ser constantemente analisadas pelo Servigo Social. No entanto, a profissao
ndo pode nem deve se eximir de aproximagOes sucessiveis com tais campos tedricos na constante
afirmacéo e reformulacdo do projeto profissional tanto mundialmente quanto nos diferentes contextos,
tendo em atencéo as particularidades de cada pais.

No que tange as contribuices desta investigacao, ratificamos que subscrevemos os paradigmas
que estdo mais alinhados a uma perspectiva critica, que privilegia as analises histdricas e estruturais.
Ponderemos, portanto, que nao se trata de pensar novas categorias e propostas teéricas e politicas para
um Servicgo Social anti-opressivo, visto que as contribuicdes ja existem e estdo em disputa. Trata-se de
oferecer sistematizacGes e analises a partir da producdo do conhecimento na area, reforcando
perspectivas que coadunam ao projeto de sociedade que vislumbramos. No proximo tépico, abordamos
esta perspectiva em torno do se concebe como um Servigo Social anti-opressivo, oferecendo em seguida

proposicoes & intervencao das assistentes sociais nos contextos escolares investigados.
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7.2 Servico Social e praticas anti-opressiva e antirracista

Face aos resultados desta investigacdo, expressos nas analises das experiéncias de mulheres negras
jovens na educacdo profissional em Portugal e Brasil, a contribuicdo a intervencdo do Servi¢o Social
pressupde abordar perspectivas anti-opressivas e antirracistas que deem conta da analise tedrica e
politica da totalidade social e uma pratica profissional alinhada aos principios éticos e politicos que
filiam a categoria a projetos de sociedade emancipatérios.

Dominelli (1993, p. 24) define a prética anti-opressiva como uma forma de abordar divisdes
sociais e desigualdades estruturais com o objetivo de proporcionar servi¢os mais sensiveis, respondendo
as necessidades das pessoas, independentementede seu status social. Para Baines (2011):

A pratica anti-opressiva (AOP) tenta integrar a pesquisa e luta pela mudanga social diretamente na

experiéncia do Servico Social. Este pode assumir a forma de novas praticas, novas fontes e maneiras de

entender e construindo conhecimento e pratica, e novas maneiras de criar ativismo e oposi¢do. Em vez de
uma Unica abordagem, AOP é um termo genérico para um nimero de abordagens voltadas & justi¢a social
para o trabalho social, incluindo feministas, marxista, pds-modernista, indigena, pds-estruturalista,

construcionista critico, anticolonial e antirracista. Essas abordagens se baseiam no ativismo social e

organizacdo coletiva, bem como a sensacdo de que os servicos sociais podem e devem ser fornecidos de

maneira a integrar entendimentos libertadores de problemas sociais e comportamento humano. Como parte
de movimentos maiores de mudanga social, a AOP esta constantemente refinando a sua teoria e préatica para

lidar com novas tensdes e problemas, bem como fatores estruturais subjacentes (Baines, 2011, p. 4).

O esforgo de implementar uma perspectiva anti-opressiva exige um amplo espectro na profissao,
pois significa repensar e conciliar a formagéo profissional, os principios e as abordagens que orientam
a pratica. Neste sentido, ndo se trata de propor e restringir apenas uma possibilidade de paradigma e
intervencdo a categoria, mas reivindicar coeréncias politicas face a propria natureza da profissao,
considerando que ndo existe "zona livre de politica" (Baines, 2011, p. 6). No mesmo sentido, Dominelli
defende que a pratica anti-opressiva exige articulagdes teorico-préaticas, interdisciplinares e
emancipatdrias. A autora explica que 0 cerne esta em capacitar 0s usuarios a participar de sua propria
emancipacdo, pois estamos tratando de uma pratica de trabalho social em prol da justica social que
utiliza paradigmas progressistas, como trabalho social feminista (década de 1970) e o trabalho social
antirracista (anos 1980 e 1990) (1998, pp. 4-5).

Tal tarefa perpassa o desafio de analisar os sistemas de opressdo de forma dialética e historica.
Neste sentido, Ferguson (2019) sinaliza importantes pistas ao considerar que é necessario entender as
relacdes de raca, género e classe como dindmicas e relacionadas, bem como reconhecer que ainda ha
muitos desafios em serem teorizados e analisados quanto as suas interdependéncias e relaces do todo
social. Coadunamos com a perspectiva do autor que

As distintas opress6es ndo sao redutiveis umas as outras, mas suas diferencas estdo expressas no interior e

através de (e algumas vezes excedendo) uma logica compartilhada. Compreendida dialeticamente, portanto,

uma narrativa totalizante ndo exclui reconhecer, entender e explicar a diferenca entre suas partes

constitutivas, e a co-constitui¢do no interior de um processo total. Ela assume essas partes como integrais
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a reproducdo social do todo, um todo que somente se constitui no interior, e através, da historia concreta e

real (2019).

Se entendermos que as relagdes parciais de raga, género, classe, dentre outras, se influenciam e
sdo estruturais, ndo ha reducionismos nem funcionalidades ao pensarmos a relagéo entre elas nem com
0 todo social. A légica de reproducdo dos diversos tipos de opressao esta subjacente a realidade social,
gue é aberta e historicamente mutével. Estas reflexfes contribuem para pensarmos as contradicdes de
reproducdo e producao social e reforcam a necessidade de analises e intervencges atentas a intersec¢éo
de categorias na leitura, producdo cientifica e na intervencéo social.

Pensar sobre o0 Servico Social anti-opressivo ndo significa negar os diversos niveis de intervencao
necessarios a contribuir com estes problemas sociais, inclusive do ponto de vista individual, nas
subjetividades. Outrossim, analisar como o racismo, patriarcalismo, o elitismo classista, a homofobia e
o fundamentalismo religioso conspiram contra a garantia de direitos, a dignidade da vida e a democracia,
sendo, portanto, fundamentais para analisar e intervir na vida privada e publica dos utentes/usuérios dos
servicos sociais. Politizar estas questfes € ser radical nas analises das estruturas sociais e 0s impactos
que atravessam as subjetividades, em face de tantas desigualdades e opressGes expostas nesta
investigacéo.

As experiéncias das jovens negras analisadas tanto em Portugal quanto no Brasil demonstram que
0 Servico Social na educacdo precisa ser capaz de conceber os diferentes marcadores sociais das
diferencas e suas interseccdes na contemporaneidade, conformando novos sujeitos politicos que
demandam reconhecimento e politicas inclusivas. De acordo com Sueli Carneiro (2018, p. 134), “a
emergéncia desses novos atores decorre da insuficiéncia da perspectiva universalista para contemplar as
diferencas identidades sociais e realizar um dos fundamentos da democracia, que é o principio de
igualdade para todos”. Ratificamos que tais identidades sociais ndo sdo aqui analisadas apartadas das
construgdes socio-historicas, pelo contrério, sdo produto de ideologias discricionarias que promoveram
e ainda promovem desigualdades entre 0s sexos, as “ragas”, as classes etc. Se estdo inscritas na historia,
é também na historia que estdo as possibilidades de disputa no &mbito da producéo e reproducéo da vida
social.

Esta investigacdo considerou a necessidade de privilegiar a discussdo sobre o racismo para
analisar as interseccOes de classe, sexo/género, raga/etnia, nacionalidade, pois as experiéncias opressivas
das jovens entrevistadas apontam para as particularidades da representacdo dos seus corpos negros, dos
lugares sociais, dos preterimentos, das segregacfes que as diferenciam de todas as possibilidades
universalistas da branquitude e da masculinidade. Em relacdo a situacdo de classe social - ainda que com
poucas varia¢fes da condicdo de trabalho e renda, considerando que todas as entrevistadas sdo das
classes populares - foi notdrio perceber como a divisdo social e racial do trabalho impde desafios
materiais com vistas a manter o status quo das mulheres negras na base da piramide social. Este cenario
nos leva a afirmar que ainda esta na agenda do projeto profissional o posicionamento politico anti-

opressivo de forma ampla e complexa.
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Por conseguinte, destacamos a perspectiva antirracista como indispensavel e proeminente no bojo
da concepcdo antiopressiva, pois é um principio que norteia praticas de enfrentamento para superar a
distincdo ontoldgica entre seres humanos, conforme analisa Leite (2019), numa tentativa de sintese de
especialistas desta discussao:

Alastair Bonnett (2000) pontua que o0 antirracismo nao pode ser entendido como o inverso do racismo, bem

na linha do que evoca Angela Davis (1979), pois o primeiro apenas se utilizaria desse Gltimo para garantir

e desenvolver o seu projeto, ou seja, 0 antirracismo se realiza ao inscrever oposi¢do ao racismo. Bonnett

ressalta ainda que “[...] o antirracismo ¢ uma categoria [...] definida em oposigéo a algo considerado ruim”.

Para ele, “um bom ponto de partida para qualquer tentativa de demarcar essas diferentes formas [entre

racismo e antirracismo] € por em referéncia que tipo de racismo os antirracistas se opdem” (BONNETT,

2000, p. 4, tradugdo livre). (Leite, 2019, p. 27).

Praticar o antirracismo significa, portanto, mais do que ndo ser racista e existem algumas formas
de fazé-lo. Dentre as formas de praticar o antirracismo propostas por Bonnett (In Leite, 2019),
destacamos duas que mais coadunam com as analises que tecemos até aqui. Uma delas é o antirracismo
cotidiano, ou seja, as préaticas do dia a dia na cultura popular, de individuos comuns para enfrentar a
oposicao a igualdade racial. A outra, mais associada a pratica profissional e a relacdo teoria e préatica
versa sobre o antirracismo radical, isto é,

A identificacdo e o desafio as estruturas socioecondmicas de poder e privilégio que fomentam e reproduzem

o racismo. (...) Mais especificamente, o radicalismo € visto como a mesma coisa que “critica social”. Nessa

Gltima area de atividade, o antirracismo € interpretado como algo que ‘questiona’, ‘desconstroi’ e

geralmente ‘desafia’ a presenca do racismo dentro da sociedade” (BONNETT, 2000, p. 107, tradugéo livre)

(Leite, 2019, pp. 31-32).

As contribuicdes de Stuart Hall apontam que a superacéo de raga e racismo € o objetivo final, mas
gue ha dois momentos na resisténcia cultural contra o racismo, sendo o primeiro definido como campo
das relagbes de representacdo — que valorizou as pessoas negras como sujeitos centrados face as
diferencas binérias fixas de brancos e negros — e o0 segundo com foco nas politicas de representagéo, que
caracteriza 0 momento em que a resisténcia antirracista interage com os discursos do p6s-estruturalismo,
do p6s-modernismo, da psicandlise e do feminismo:

O anti-racismo ndo pode se resumir na busca pela representacéo positiva daquele que é considerado, nessas

polaridades, inferior; é preciso desmontar o proprio sistema de representacdes. Dai advém a aposta na

politica de representacbes, o que implica reconhecer e assumir plenamente a heterogeneidade e o

descentramento do sujeito, buscar a différance multipla no interior da diferenca binéria (branco/preto) e

recuperar as intersecdes entre raca, classe, género e etnia. E precisamente na articulacio dessas diferencas

— todas elas mdveis, cambiantes, construidas no momento de sua manifestacdo discursiva — que o sujeito

da resisténcia anti-racista se constitui como "nova etnicidade" (2003, p. 337).

Uma grande tarefa profissional na contemporaneidade é politizar nossa atuacao profissional de
forma a contribuir, por exemplo, na desconstrucao de intervencdes que culpabilizam os individuos pelas

opressdes sociais que experimentam, como o racismo. As questdes individuais, que Fatima Lima
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chamou de “feridas individuais”, marcam os corpos ¢ as subjetividades, sendo o proprio mundo o
trauma, principalmente nas experiéncias de subjetividades negras e racializadas. Neste entendimento,

O trauma ou ferida colonial é muito mais do que uma heranca fisica, do que uma marca fisica, é um processo

complexo de subjetivacdo que tem na raga, enquanto ficcdo materializada no corpo e na violéncia das

praticas racistas que caracterizam os paises que se constituiram sob a égide do sistema colonial, o lécus
privilegiado de producéo dos sofrimentos, entre estes 0 que podemos chamar de sofrimento psiquico e ou

subjetivo (2019, pp. 70-71).

O sofrimento é entendido como uma producdo complexa que sé se produz e opera nos e em
mundos, sendo impossivel enfrentar o debate dos modos de vidas individuais sem enfrentar as questdes
sociais, opressivas e raciais. A autora nos interpela a “pensarmos qual o nosso lugar ético e politico
frente as desigualdades e opressdes, frente aos preconceitos, sejam eles de cor, de performatividades de
género, de origens, de territorios, geracionais, entre tantos outros” (2019, p. 73).

Atuar em uma perspectiva anti-opressiva pressupde priorizar o antirracismo, visto que raca/etnia
ainda sdo categorias que imprimem uma légica racista estrutural a sociedade. O inverso também deve
ser 0 objetivo, pois ndo ha hierarquias de opressdo em uma pratica que se propde emancipatéria. A
pratica anti-opressiva necessariamente perpassa 0s varios niveis da intervencédo, desde o individual ao
cultural e institucional, pois para melhorar a vida de individuos ha de se abranger todos os aspectos da
vida social — cultura, institui¢des, estrutura legal, sistema politico, infraestrutura socioeconémica e
relagOes interpessoais — que criam e séo criados pela realidade social (Dominelli, 1998).

Estes desafios da pratica anti-opressiva foram analisados por Dominelli (ibid.) ao constatar que
h& uma sobrecarga de trabalho pensar as maltiplas dimens@es da realidade com as quais os profissionais
precisam se envolver, ao que indica que essa problemética ndo precisa ser realizada por um Unico
individuo, devendo ser um trabalho coletivo de equipes. A autora expde também que os profisisonais
precisam ter lealdade aos principios anti-opressivos, o que sera dificil se ndo desconstruir seus medos
de perder privilégios sociais. Dai decorre a reacao e resisténcia profissional:

A reacdo a préatica anti-opressiva decorre da resisténcia a transformacgao das relagdes sociais exigidas pelas

pessoas oprimidas por parte daqueles que podem ver seus privilégios desaparecerem se tal mudanca fosse

implementada. Pois eles sabem que os beneficios que desfrutaram até agora foram possiveis porque outros

foram oprimidos (ibid., p. 15).

No entanto, Dominelli incentiva o didlogo sobre a pratica anti-opressiva como requisito essencial
para conquistar coracOes e mentes das profissionais comprometidas, envolvendo-as de forma a
confrontar ideias e refletir sobre seu contetdo. A prética vai requerer que os profissionais integrem sua
compreensdo em trés niveis: Intelectualmente (compreender seus principios e métodos centrais de
trabalho); Emocionalmente (sentir-se seguro e confiante em trabalhar); e, praticamente, para poder
implementar os principios que aprenderam e sentem que possuem em sua pratica (1998, p. 17).

Reforcando algumas ideias j& expostas, considerando que ndo se trata de pensarmos novas
categorias ou teorias inéditas para contribuir com a intervencdo profissional anti-opressiva e antirracista,

mas ha urgéncia em relacionarmos teorias sociais ja apreendidas na profissdo as concepcdes de racismo
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e sexismo estrutural, se quisermos tecer analises que aproximam essas realidades e explicitem suas
contradi¢bes. Os desafios tedricos postos a categoria profissional perpassam por aproximacdes a
producdes que se esforcem em interseccionar diversos marcadores sociais. Como examina Patricia
Collins, as producdes de intelectuais negras em todo mundo sdo contribuicGes importantes as teorias
sociais exatamente por serem produzidas por mulheres oriundas de grupos diversos que ndo costumam
produzir a partir da atmosfera etérea de sua imaginacao, ao contrario, “elas refletem o esfor¢o dessas
mulheres para lidar com experiéncias vividas em meio a opressdes interseccionais de raga, classe,
género, sexualidade, etnia, nagdo e religiao” (2019, p. 9).

Uma prética anti-opressiva e antirracista exigira mais da capacidade de relacionar teoria e pratica,
entendendo que ndo ha consensos nem transformacdes imediatas, mas disputas e contradi¢bes que sdo
essenciais para uma préatica que esteja em concordancia com o projeto profissional e uma sociedade com
valores emancipatérios. A respeito dos desafios destas aproximagdes tedricas e da relacdo teoria e
pratica em Servico Social, Fook pontua que, por mais que seja amplamente di