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RESUMO. Os objetos de estudo deste trabalho estdo situados entre um debate mais amplo e sempre
urgente, com énfase no contexto brasileiro, entre classe, raca efou etnia. A problematizacéo construida é um
recorte de questbes da minha pesquisa de mestrado que se debrucou sobre o sucesso escolar de seis
estudantes negros/as, cotistas, das camadas populares e de cursos de graduacdo da UNILAB, no Ceara,
através de uma metodologia disposicionalista. Por meio de trajetérias e narrativas (auto)biogréaficas, busquei
reconstruir cenarios de socializacéo de disposi¢des de longevidade escolar a fim de compreender como se
constituiram possibilidades de acesso ao ensino superior em condicdes socioecondémicas e culturais
sociologicamente desfavoraveis. A questéo étnico-racial € central em funcao do debate sobre a Politica de
Cotas e das identidades negras apresentadas pelo universo. Nesta oportunidade, porém, tomo-a por outro
caminho, a fim de tencionar os limites de uma interpretacdo centrada apenas na camada social, quanto as
condicdes objetivas de existéncia, considerando a importdncia dos marcadores étnico-raciais nas
experiéncias escolares, especificamente, e no desenvolvimento de capitais, disposicdes e identidades. Nos
cenarios de socializagdo de disposicbes de longevidade encontrei configuracbes familiares com
racionalizagcdo da vida em torno do campo escolar, alinhados com atividades extraescolares que
intensificaram a formagdo de habitus coerentes; e envolvimentos em programas, projetos e politicas
publicas.

ABSTRACT . The study objects of this work are situated between a broad and always urgent debate,
with emphasis on the Brazilian context, between class, race and/or ethnicity. The problematization
built is a clipping of questions from my master's research that focused on the school success of six
black quota students, from the lower classes and undergraduate courses of UNILAB, in Ceara,
through a dispositionalist methodology. Through (self) biographical trajectories and narratives, | sought
to reconstruct socialization scenarios of school longevity dispositions in order to understand how
possibilities of access to higher education were constituted in socioeconomic and culturally
unfavorable conditions. The ethnic-racial issue is central to the debate on Quota Policy and the black
identities presented by the universe. On this occasion, however, | take it the other way, in order to
stress the limits of an interpretation centered only on the social layer, as to the objective conditions of
existence, considering the importance of ethnic-racial markers in school experiences, specifically, and
in capital development, arrangements and identities. In the longevity dispositions socialization
scenarios, | found family configurations rationalization of life around the school field, aligned with
extra-school activities that intensified the formations of coherent habitus; and involvement in programs,
projects and public policies.
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1. Introducéo

Neste trabalho, abordo algumas tematicas e problemas da minha pesquisa de
mestrado, realizada entre 2017 e 2019, no Mestrado Interdisciplinar em Humanidades da
Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-brasileira (UNILAB). Tenciono
guestdes referentes ao preconceito e a discriminagdo racial na escola e as experiéncias de
formacdo identitaria, atentando para as auséncias de mediacdo pedagdgica e de gestao
guanto as formas de racismo, em suas diversas faces interconectas, e caminhos possiveis

para préticas antirracistas.

Busquei reconstruir as disposi¢cdes sociais (LAHIRE, 2002; 2004) de seis estudantes
negros/as cotistas dos cursos de graduagdo da UNILAB - CE, oriundos/as das camadas
populares (familia pouco escolarizada; trabalhos e ocupac¢des manuais e/ou informais; e
renda familiar entre um e dois salarios minimos), afim de compreender como e em quais
espacos foram socializadas condicbes de longevidade escolar (conceito utilizado como
semelhante ao de sucesso escolar, mas incorporando uma critica quanto a efetividade
desse sucesso; VIANA, 1998), considerando-se toda uma bibliografia sociolégica que
projeta nas camadas populares menores possibilidades de escolarizacdo duradoura em

funcdo da posse insuficiente de capitais culturais, econémicos e sociais?.

A interlocucdo com os/as agentes se deu via questionario semiestruturado e
entrevistas individuais e em profundidade. Elaboro este recorte problemético com o objetivo
de, a partir das trajetorias e narrativas (auto)biograficas dos/as estudantes, primeiro,
visualizarmos em que circunstancias (entre as coisas ditas e ndo ditas) os preconceitos,
discriminacdes raciais e relacbes de mesticagem e branqueamento proliferam e como
enfrenta-las na base curricular, na gestdo escolar e nas praticas pedagogicas. Segundo,
para reiterarmos a necessidade da formag&o docente continuada, atualizada e critica em

vistas do amadurecimento e aprofundamento das questdes étnico-raciais na Educacao.

Dentre os cenarios de socializacao de disposi¢cbes de longevidade escolar, encontrei
um conjunto de articulagbes familiares (com maior protagonismo das maes) que
racionalizam a vida no lar e em torno dele em funcdo das rotinas e beneficios da vida
escolar; ambientes extraescolares que facilitaram a experiéncia com valores minimamente
coerentes com 0s da escola; e programas e projetos publicos de Educacgdo integral e
reserva de vagas por critérios de renda e autodeclaracdo étnico-racial. Apesar destas

combinagBes de espacos, experiéncias e sujeitos, os preconceitos e discriminacfes

1 Esta pesquisa foi fomentada pela Fundagéo Cearense de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico —
FUNCAP e orientada pelo Professor Carlos Henrique Lopes Pinheiro. Na integra, foram trabalhados 7 casos.
Porém, uma das interlocutoras participou apenas da fase dos questionarios. Como estou refletindo questfes das
narrativas (auto)biograficas coletadas em entrevistas, logo, conto como sendo apenas 6 participantes.
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(individuais-institucionais-estruturais) mantiveram-se como barreira na dindmica das
identidades negras, seja pela mesticagem, o branqueamento ou a auséncia de contetdos
curriculares e extracurriculares da historia e cultura africana e afro-brasileira. Por isso, o
recorte centrado na esfera escolar.

E importante que se dialogue sobre isso, correlacionando que somente a posse de
capitais (numa perspectiva de condicdes de classe e camada social) ndo garante o trafego
bem-sucedido dos individuos no campo da Educacéao, visto que os marcadores étnicos e/ou
raciais sdo potentes e potencializadores, principalmente, no contexto brasileiro — um dos
ultimos paises da América Latina a abolir a escraviddo, ainda profundamente atravessado
por desigualdades socioecondmicas que atingem, em sua maioria, as populagdes negras.
No primeiro topico, ensaio algumas ideias sobre a relacao individuo-sociedade, introduzindo
questdes sobre a centralidade da subjetividade na construcdo de sentidos e significados
(WEBER, 2002) quanto a experiéncia social. No segundo, apresento alguns argumentos
sobre a centralidade dessa experiéncia com base nos dados empiricos que coletei. No
terceiro, posiciono-me em relagdo a possibilidade de uma outra experiéncia escolar,

referente ao conjunto de Leis e Diretrizes para uma Educacao das relagdes étnico-raciais.

2. Entre o subjetivo e o objetivo

As articulagBes tedricas que ensaio aqui sdo muito caras a Sociologia, pois, dentre
tantos temas e tematicas desenvolvidas em nosso campo, o debate em torno da relacdo
individuo-sociedade é um dos mais recorrentes. Nao o explorarei com tanta regresséo,
sintetizando Durkheim e a primazia dada & sociedade em rela¢do ao individuo, ou Weber,
em razao oposta, por exemplo. Partirei, especificamente, da perspectiva bourdiesiana e a
centralidade do conceito de habitus (BOURDIEU, 2011; 2013), ilustrando a estrutura
metodoldgica que guiou a minha pesquisa. Escolhi este caminho, tanto para a pesquisa
guanto para a organizacdo deste trabalho, pois tomo o debate entre agéncia e estrutura
como centro tedrico-metodolégico de composi¢do dos meus problemas de pesquisa e da
maneira como enxergo e reconstruo a realidade social analiticamente. Incorporar 0s
marcadores étnico-raciais, neste debate, significa problematizar as tradi¢des candnicas com
outras variaveis para além da mais proeminente, a classe social. E nesta esteira que tenho,
portanto, conduzido minha producéo pos-mestrado, por exemplo. Portanto, a discusséo que
segue registra minhas inferéncias quanto a questdo da socializacdo como sendo composta
pelos marcadores de classe e, tdo importantes quanto, pelos marcadores étnico-raciais (e
que ndo exclui os demais que aparecerem empiricamente, como ¢género, geracao,

sexualidades, etc.).
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O habitus bourdiesiano € uma ferramenta analitica muito competente que promete
sistematizar a logica de constituicdo simultanea, porque dialética (ainda que eu mantenha
minhas ressalvas quanto aos determinismos), da sociedade e do individuo (estrutura e
agéncia), com o intento de compreender os principios da pratica e das representacdes, com
base nos condicionamentos das condicGes de existéncia. Para o autor, o habitus pode ser
definido como:

(...) sistemas de disposicdes duraveis e transponiveis, estruturas estruturadas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, ou seja como principios
gerados e organizadores de praticas e de representacfes que podem ser
objetivamente adaptadas ao seu objetivo sem supor a intengcédo consciente de fins
e 0 dominio expresso das operagfes necessarias para alcanca-los, objetivamente
“reguladas” e “regulares” sem em nada ser o produto da obediéncia a algumas
regras e, sendo tudo isso, coletivamente orquestrada sem ser o produto da acdo
de um maestro (BOURDIEU, 2011, p. 87).

Estas disposicdes (que compdem sistemas, logo, pressupondo certa coeréncia) sdo
formas de perceber, sentir e pensar; habilidades, inclinacdes e atitudes interiorizadas pelos
individuos e produzidas pelas condi¢cbes objetivas de existéncia. Em sua viséo, para serem
apreciaveis, elas precisam ser duraveis, consistentes (e insistentes), pois estariam
ancoradas em um passado gerador objetivamente sedimentado no agente. Elas também
possuem um carater de disponibilidade a transmisséo (afinal, sédo adquiridas). Por serem um
passado incorporado e sedimentado com maior durabilidade, elas s&o estruturas
estruturadas pelas condi¢cfes de existéncia e com inclinagdo a funcionarem como estruturas
estruturantes. Elas séo construgfes aptas a construir, ent&o.

A aplicacéo inicial do questionario semiestruturado ao universo empirico buscava
mapear, minimamente, caracteristicas das condicbes de existéncia socioeconémica e
cultural do estudante e das estudantes e, assim, compreender superficialmente em quais
camadas sociais, nos termos ja definidos (escolarizagéo, trabalho/ocupacéo e renda), eles
se encontravam. Obtive uma média salarial que ndo superava dois salarios minimos, em um
cenario de pais e maes pouco escolarizados/as, a maioria com ensino fundamental
incompleto, e agricultores/as, basicamente. Em macroescala socioldgica, este ndo é um
cendario propicio de longevidade escolar. Pelo contrério, constitui um problema interessante
de ser investigado porque cria questBes ndo apenas no campo tedrico, mas no campo
metodoldégico.

Acolhi a critica de Lahire (2002) e aceitei 0 desafio quanto a unicidade deste principio
gerador conceituado por Bourdieu (2011), sinalizando a necessidade de se considerar
principios geradores, no plural; a problematizacdo do estado de transponibilidade, passivel
de teste empirico e maior compreensdo das formas de transmisséo; e maior “flexibilizacao”
da estrutura pelo contexto, pela propria agdo, etc. Segui com o método de entrevistas

individuais e em profundidade (LAHIRE, 2004), buscando reconstruir, em escala
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microssociologica, para além das condicbes socioecondmicas e culturais apresentadas
acima, disposicoes de longevidade escolar.

A critica me parece, portanto, potencial ndo “apenas” em termos da variedade de
principios geradores, pela pluralidade e heterogeneidade de espacos de socializacdo nos
quais os agentes circulam, mas na propria consideracdo da experiéncia, do contexto, da
subjetividade, na construcdo de capitais escolares. O habitus bourdiesiano ndo pressupde
maestro, nem intencdo consciente, um problema bastante interessante desenvolvido em
algumas de suas obras (BOURDIEU, 2011; 2016). Isto quer dizer, de maneira muito geral,
que a sintese das relac8es produz determinadas estruturas estruturadas e estruturantes que
se originam pelo “todo” e, ao mesmo tempo, ndo se ancoram em “ninguém”
especificamente. O agente ndo guia a sua acao de modo interessado, pela consciéncia das
condi¢des objetivas que incorporou. Ele é imbuido de disposi¢cbes que se formaram sem
necessariamente terem sido conscientemente incorporadas e sem serem mobilizadas
conscientemente para a pratica.

Longe de questionar o “problema da consciéncia e ndo-consciéncia” que ele
desenvolve, porque o considero muito coerente, acrescentei a interpretacdo das narrativas
coletadas um carater compreensivo, ou seja, de valorizacdo dos sentidos e significados
(WEBER, 2002) atribuidos aos elementos contidos nas relagBes sociais. Ao analisar estas
narrativas (auto)biograficas, pude encontrar inidmeras varidveis objetivas, estruturadas e
estruturantes dos capitais escolares, incorporados por cada agente e a agéncia de
disposicbes. Contudo, além da valorizacdo das condi¢cdes de existéncia condicionantes
destas disposicBes de longevidade, dei primazia as interpretacbes que cada agente
construia ao longo da narrativa, registrando um conjunto de sentidos e significados
importantes de serem organizados a fim de compreender como, inclusive, se produzem,
transferem-se e incorporam-se disposi¢des sociais.

Mesmo que estas disposicdes e capitais ndo sejam conscientemente conjurados em
termos praticos, estes sentidos e significados atribuidos a experiéncia (ainda que bastante
determinados pelo préprio passado feito habitus, em termos de possibilidades objetivas —
BOURDIEU, 2011; 2013) séo potenciais na elaboracdo de uma relagdo menos contraditéria
com o campo escolar, facilitando o desenvolvimento de capitais ndo herdados. O que quero
dizer, e por isso me centro apenas nas experiéncias escolares, € que 0s capitais que nao
foram herdados na familia foram adquiridos, com maior énfase, na escola. Ainda assim, um
elemento se destaca como conflituoso: o preconceito/discriminacdo étnico-racial. E nesta
abertura para com a “experiéncia” e seus significados que gostaria de problematizar os
limites das interpretacfes centradas nas condi¢cdes socioeconémicas e culturais quando ha

a presenca do racismo e suas diversas faces interconectas.
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3. A experiéncia escolar: capitais e identidades

O recorte que elaboro com relacdo a variavel escolar como espago na socializacéo
de disposicdes de longevidade sé existe em termos analiticos. Na realidade social, as
variaveis que encontrei na pesquisa estao intrinsecamente interligadas, formando relagcbes e
influéncias muito complexas. Ainda assim, objetivo refletir sobre as esferas da Educacéo e
da escola como instituicdes mobilizadoras de disposicdes sociais e capitais que
transformam as herancas familiares sociologicamente frageis, mas que, a0 mesmo tempo,
agem no enfraguecimento e deslegitimacéo das identidades negras, criando contradi¢cbes na
experiéncia. Trabalharei com os sentidos e significados percebidos nas narrativas de
Andressa, Barbara, Débora, Fabia, José e Mariana (0s nomes séo ficticios).

Em todos os seis casos, a escola aparece como este centro portador e socializador
de capitais culturais e disposicdes de longevidade fundamentais para a construcdo de
condi¢des necessarias a corrida dos méritos. Nos casos de Fabia e Débora, a escola € um
fator “direto”, pois ela assume a funcdo prépria de socializagédo de saberes; a escola é, para
elas, um espaco desejado e de realizacdo pessoal; por meio dela € possivel planejar um
“futuro diferente”. Nos casos de Andressa, Bérbara e José, a escola também se apresenta
como fator “direto”, que desperta a curiosidade, aguca o desejo de aprender e de “ser mais”,
que estimula o desenvolvimento de habilidades, experiéncias e oportunidades, mas com
profundo desconforto, seja pelo preconceito e discriminagdo raciais ou pelo bullying?,
criadores de contradicdo e conflito. O caso de Mariana é de oposicdo completa. Sua relacdo
com a escola (inclusive, com a Universidade, ainda que em menor grau) € de total
desconforto, pelo sentido incorporado de incapacidade causado pelo excesso de cobranca e
de obrigacdes.

Ao elencar alguns dos aspectos dessas relagbes com a escola, objetivo ilustrar o
quanto o sentido atribuido ao ambiente escolar revela a legitimidade da variavel na
producdo e transferéncia de capitais e disposicdes e, também, como € um recurso
interessante na compreensdo do passado incorporado, pois, como ja destaquei
anteriormente, estes sentidos ndo fogem completamente dos principios geradores. Muito de
outras variaveis de socializacdo séo influentes na criacdo de conforto ou conflito com o
ambiente escolar, logo, de validagdo ou invalidacdo deste espaco como mobilizador de

“possibilidades de futuro”.

2 Termo da lingua inglesa que se refere as formas de intimidacé&o, violéncia fisica e/ou psicoldgica sistematicas,
em atos de humilhacao e/ou discriminagdo, com acentuados casos no ambiente escolar. Diferencia-se das brigas
“comuns” quando se tornam rotineiras e determinados individuos ou grupos passam a ser perseguidos.
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No entanto, uma questao étnico-racial esta explicita ou implicitamente ligada com os
sentidos construidos na relacdo com a escola. Com excecdo de Andressa, que autodeclara-
se como negra quilombola (ndo fez declaracdo de cor nem no questionario, nem na
entrevista), e de José, que no questionario se declarou como pardo e na entrevista,
influenciado pelos aprendizados teéricos da graduacgéo, autodeclarou-se como negro (sem
declaracao de cor), todas as demais estudantes autodeclaram-se como pardas.

Andressa, Barbara, José e Mariana sofreram preconceito e discriminacao étnica e/ou
racial na escola. Fabia e Débora nio identificaram o mesmo. E neste ponto que busco
tencionar o corte quase vertical que a questdo étnico-racial realiza em termos de
experiéncia. Mesmo que o perfil socioecondmico e cultural deste e destas estudantes seja,
em certos termos, quase igual, mesmo que em microescala, o debate sobre as identidades
negras, preconceito e discriminacdo étnico-racial acrescenta a pesquisa sociolégica uma
complexidade importante de ser considerada quando se investiga cenarios de constitui¢ao,
transmissao e incorporacao de disposi¢des sociais.

Andressa apresenta notavel reflexdo sobre sua identidade étnico-racial, e isto esta
diretamente relacionado com a sua socializagdo na Comunidade Quilombola. Os lagos
familiares, de afeto, resisténcia e ancestralidade sdo fundamentais na orientacdo que ela
estabelece quanto a essas questdes. A escola para ela deveria ser um lugar politico, onde
se sentisse representada e pudesse, constantemente, aprender para pensar a Comunidade
Quilombola. Descreveu que vivenciou em siléncio um conjunto de discriminacdes e
preconceitos quanto a sua cor de pele e cabelo, porém, talvez, para ela, o silenciamento
e/ou total desconhecimento das questfes quilombolas no curriculo e nas praticas escolares
assumisse peso semelhante.

Pesquisador — A situacfes que vocé vivenciou, estavam relacionadas a identidade
quilombola?

Andressa — Nao. Sempre... sempre foi mais voltado pra questdo de cor, mesmo.
Porque... a comunidade quilombola foi reconhecida... reconhecida em 2008. E, até
hoje, a escola, que recebe os alunos da comunidade quilombola, ndo reconhece.
Entdo, como ndo é falado, as pessoas ndo levam a sério, e ndo... as pessoas
ndo... nem sabem o que é ser quilombola. Entdo, as pessoas, tipo, se falar “é
quilombola” é numa questdo de brincadeira. Ndo... ndo sabem a relagdo dessa
questao “identidade quilombola”. Entdo, sempre foi muito voltado pra questdo do
meu cabelo, pra questao da minha cor de pele.

José enfrentou muitos insultos racistas referentes a sua cor de pele, principalmente,
durante os jogos de futebol na escola, mas nao silenciava, rebatendo e requerendo respeito.
Ele tem uma reflexdo identitaria proxima a de Andressa, mas que ainda se encontra em
processo de amadurecimento, pois tem descoberto um conjunto de problematizacbes, na

Universidade, em torno das questdes étnico-raciais.

J — Assim, quando eu respondi esse questionario, foi no comeco, né. Eu ndo tinha
ainda muito contato com as matérias aqui. Tanto que a UNILAB foi... abriu as por-
tas pra mim, é... pensar de uma forma diferente, né? Até na questao de me identi-
ficar. Mas assim, essa questdo de eu ter colocado pardo, foi porque eu passei
nas... pras cotas, né? Ai, tinha cota la... a cota de negro (sic), pardo e indigena.
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E... eu figuei me perguntando, né? “Eu... eu vou me identificar com o qué?”. Eu ja
tive uns... uns... umas treta (sic) l& em [cidade de origem] de preconceito, no colé-
gio... no particular.

P — Vocé sofreu preconceito, discriminagdo?

E — Uhum. No patrticular, por con... por conta de cor. E... sempre me gerou uma
davida, né? Porque eu me via mais claro, assim, tudo, mas ai quando eu fui
perguntar @ minha mae, a minha mae disse que eu era pardo, porque 0 médico
tinha colocado pardo nos documentos e tudo. Entdo, eu me identifiquei como
pardo. Mas, hoje, assim, eu ja vejo pardo como uma coisa muito criada, muito
romantizada, né? Entao, eu me vejo como negro, agora.

Barbara e Mariana vivenciaram contextos semelhantes e reagiram de maneiras pré-
ximas. Barbara contou que enfrentou bullyings por conta de um “problema” de saude e
“brincadeiras” com relacéo a cor da pele. Nunca contestou e guardou para si. Na entrevista,
também se esquivou e ndo comentou mais do que isso. Mariana teve maior discriminacéo
guanto ao seu cabelo crespo, e sua reacao, aos 11 anos, foi alisar para se sentir mais acei-
ta.

P — (...) Vocé acha que a sua identificacdo de cor-raca-etnia influenciou ou influen-
cia na sua trajetoria de formacao escolar?

Béarbara — Eu acho que ela influencia muito porque sempre tem esse negécio de
preconceito, racismo, né? Influenciou bastante. Mas a gente tenta ndo ligar muito
pra essas coisas e vai seguindo em frente.

P — Entéo, na sua escola, vocé sofreu algum tipo de preconceito, discriminacdo?

B — Uhum...

Mariana — (...) isso influenciou, porque os meus colegas, na época que eu era
mais nova, eles faziam brincadeiras. Em relacdo a cor da pele, o cabelo, essas
coisas. (...) Aconteciam bastante. Mas hoje em dia, eu ja ndo sinto mais. Tipo, eu
entrei na faculdade e eu pude, sabe?! Ser quem eu realmente sou. Ja na Educa-
c8o basica, ndo podia. Tendeu? Me sentida meio... E tanto que eu tinha o cabelo
bem “enroladin”. Bem “cacheadin” mesmo. E ai, eu acabei alisando, quando eu ti-
nha 11 anos, pra que eu ndo... ndo ouvisse mais piadinhas, essas coisas. Pra que
as pessoas me aceitassem.

Os casos de Fabia e Débora, embora ambas ndo identifiquem influéncia das ques-
tbes étnico-raciais em suas trajetorias escolares, também n&o estdo isentos das faces do
racismo, seja pela tendéncia ao embranquecimento e/ou miscigenacao, pela auséncia de
debate no curriculo e nas praticas pedagdgicas que dessem conta de tais questdes, ou pelo
racismo estrutural-institucional. Uma das falas de Débora € muito ilustrativa destas esferas
que resultam na negacédo de identidades negras, alimentadas por um discurso (mitologico)

de “igualdade humana”.

D — [Sobre sua forma de autodeclaracdo para a Politica de Cotas] E mais pelo re-
gistro. Eu ndo... Eu me considero todas [as racas]. Porque até... desde a nossa
origem, a gente € uma mistura de todos os povos. Até eu fiquei muito em divida
quando eu fui fazer a inscricdo. Eu... “meu deus do céu, vou colocar o qué?”. Eu
quase que coloco “nédo identificado”. Que tinha la a opgdo. Por causa que na... na
minha percepc¢do, eu ndo me encaixo num grupo, porgue eu sou a mistura de to-
dos. Por que que eu vou dizer que sou s6 uma? Mas, pelo registro, tem escrito
que é pardo.

(.)
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D — [Sobre a escola ser o lugar onde ela adquiriu esta concepcéo] E! Exatamente.
Exatamente. A gente sempre foi influenciado a ndo pensar que a gente € uma ra-
¢a, em si.

D — [Sobre a questdo de género] N&o. E porque eu me vejo como pessoa. Um ser
humano. E ndo como... mulher ou... qualquer outra coisa.

Uma das falas de Fabia ilustra uma concepc¢do muito enraizada quanto a entrada no
ensino superior via Politica de Cotas como um marcador de inferioridade de condi¢bes de
selecdo, ndo com o carater de Acdo Afirmativa que se tem construido. Ao ser indagada, as-
sim como foram os outros, sobre a influéncia da questdo étnico-racial em sua trajetoria,
imediatamente, ela relaciona com as condi¢des de entrada na Universidade pela ampla con-
corréncia:

F — Acho que néo influenciou muita coisa, ndo. Porque... se eu colocasse na
ampla concorréncia, né, pela minha nota, eu vi que eu tinha passado também,
mas... eu coloquei pela cota mesmo so pra... (risos) s6 porque eu era parda, né?
Mas questao de influenciar...

4. Para uma outra experiéncia escolar

Até aqui, os argumentos que construi estdo centrados em preocupacdes tedricas e
metodoldégicas da pesquisa sociologica. Neste tdpico, contudo, gostaria de somar as
problematizacdes de pesquisa a minha interface docente (que ndo estd e nem deve ser
separada da interface de pesquisador). Sem desconsiderar as desigualdades de capitais e
disposi¢Bes com as quais os/as estudantes das camadas sociais chegam a escola e como
estas disparidades s&o ressignificadas pela escola (BOURDIEU e PASSERON, 2014) e
fundamentais na corrida dos méritos, minha pesquisa também possibilita que se construa
um olhar sobre a escola que ndo é apenas de reproducdo desigual, mas de ampliagdo do
horizonte de possibilidades.

Contraditoriamente, ainda que busque tornar minhas consideracbes menos
reprodutivistas, as questdes étnico-raciais tornaram possivel visualizar outras
desigualdades. O racismo na escola se dissemina em muitas praticas, inclusive, a brasileira,
de maneira dissimulada. Tentei ilustra-las de diversas formas: pela invisibilidade e
desconhecimento das questdes quilombolas, gerando auséncia de representatividade e
identificacdo; pelos insultos preconceituosos e discriminadores; a ma geréncia da
intervencdo, centrada, na maioria das vezes, em uma interpretacdo da violéncia como
“brincadeira”; a disseminacdo de um discurso de igualdade humana, refutado com
veeméncia, ha décadas, por muitos/as pesquisadores/as, que enfraguece o debate e
reconhecimento das identidades negras; e o fortalecimento de padrdes brancos de estética,
etc. Por estas razdes que me refiro ao conceito de faces interconectas, que vai das relagdes

a estrutura.
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Muitas Leis, Diretrizes, Pareceres, pesquisas, cursos de formacdo, materiais
pedagdgicos e variadas formas de intervencdo foram e estdo sendo produzidas (com
protagonismo dos Movimentos Negros) para que isto ndo se perpetue mais,
redimensionando a Educacdo e a escola em esferas de transformacédo cidadad e das
relacbes étnico-raciais positivas. Exemplo central disto se da na construcdo da Lei
10.639/2003 (BRASIL, 2003), que estabeleceu a obrigatoriedade do ensino de histéria e
cultura afro-brasileiras e africanas — bem como a Lei 11.645/2008, que incluiu a esfera
indigena (BRASIL, 2008); da criacdo, em marco de 2003, da Secretaria Especial de Politicas
de Promocdo da Igualdade Racial (SEPPIR), que assumiu na agenda nacional o
compromisso com a criagao e estabelecimento de politicas publicas afirmativas, por meio da
instituicdo da Politica Nacional de Promocédo da Igualdade Racial, e, de modo geral, na lida
com as barreiras que impossibilitam o desenvolvimento da populagéo negra; das “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana” (BRASIL, 2004); na instituicdo do Estatuto da
Igualdade Racial pela Lei 12.288/2010 (BRASIL, 2010); da instituicdo do Dia Nacional de
Zumbi e da Consciéncia Negra — Lei 12.519/2011 (BRASIL, 2011); e da Lei de Cotas n°.
12.711/2012 (BRASIL, 2012).

Seleciono estas acdes como forma de problematizar posicionamentos indicativos
desta suposta igualdade racial baseada na intrinseca miscigenacdo brasileira, como
aparece na fala de Débora, por exemplo. Este é o grande objetivo em uma sociedade justa e
igualitaria, porém, ndo é a realidade em curso. A Educacdo e a escola assumem posi¢cao
fundamental porque estruturam espacos para o desenvolvimento dos debates sobre as
questdes étnico-raciais, socializando conhecimentos cientificos e populares que se
estendem pela sociedade e séo legitimados/reconhecidos por ela. Pensar desta maneira,
como professores-pesquisadores que somos, assim como considera a professora Nilma
Lino Gomes (2003), perpassa um posicionamento politico de que a Educacdo e a escola
precisam se responsabilizar pela luta antirracista. Logo, este sucesso escolar ndo pode ser
considerado apenas nos termos da obtencdo de capitais e titulos, mas no desenvolvimento
positivo de identidades historicamente negadas.

Com a reestruturacéo dos curriculos, da préatica pedagdgica e dos materiais didaticos
voltados ao aprofundamento e reconhecimento da contribuicdo africana (e indigena) na
edificacdo da nagdo brasileira, historica, social e culturalmente, o processo de afirmacgéo
identitaria encontra um “(...) pilar para a identidade negra, pois pode servir para desconstruir
representacdes que alienam a pessoa negra de seu préprio corpo e suas raizes étnico-
raciais” (FERNANDES e SOUZA, 2016, p. 114). Pensar a escola como espago de edificacédo

das identidades possibilita que possamos construir um significado de sucesso escolar que
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vai além da obtencdo de titulos, de condicionantes de distin¢gdo ou de condi¢des de ingresso

no mundo do trabalho e em outros espa¢os com acesso distribuidos desigualmente.

5. Consideracdes finais

O problema que busquei desenvolver aqui tem um forte pano de fundo tedrico e
metodoldgico, mas ndo se afasta da urgéncia de reconfiguracdo das préaticas na educacédo
escolar formal. Construi isso no primeiro tépico, trazendo um breve debate sobre as
guestdes em torno da relagéo individuo-sociedade. A socializa¢do ultrapassa as barreiras
das condicbes de “classe social” e, visivelmente, alimenta-se de outros marcadores
fundamentais como raga e/ou etnia.

Os marcadores étnico-raciais e as questdes identitarias ndo podem ser ignorados. As
questdes de classe no Brasil, pais profundamente condicionado pela sua historia
(neo)colonial, ndo podem excluir o debate étnico-racial. Propor este debate ultrapassa o
campo propriamente sociologico, que tem se apurado cada vez mais pela critica e trabalho
empirico na constante reestruturacdo analitica de como tratamos as questdes do agente e
da estrutura. Trouxe, no espacgo possivel, apenas uma das contribuicbes contemporéaneas a
teoria do habitus. Outras estdo a pleno vapor. Porém, a pesquisa em Educacdo quase
nunca se limita a teorizacdo. Foi o que busquei desenvolver nos ultimos topicos.

Propus pensarmos 0 “sucesso” escolar para além de méritos, capitais e titulos; bem
como o “fracasso”. A escola cidadd ndo pode se limitar aos termos do consumo, pois é
urgente a transformacéo social pela chave dos direitos. A entrada desses seis estudantes no
ensino superior representa, sociologicamente, um fendmeno muito interessante de ser
investigado, mas na lida com os dados empiricos, outros problemas aparecem e que vao
além da abordagem analitica. O sucesso nas camadas populares vem acompanhado de
uma série de sacrificios que marcam as trajetérias de quem atravessa as condi¢cbes de
possibilidade. Que a corrida por méritos € desigual nés ja sabemos h& bastante tempo, mas
gue ela é também racializada, sdo poucos que encaram isto. Nesse caso especifico,
trabalhando também com marcadores étnico-raciais, as trajetérias sao atravessadas por
outros percalcos que se manifestam na experiéncia, nos sentidos e significados e na
formacédo de identidades.

O desafio é tedrico, metodoldgico, epistemoldgico e politico. Porém, na constituicao
de um objeto de estudo que se situa entre a seara das relacbes étnico-raciais, €
fundamental que a investigacdo cientifica se posicione no campo, para que o0 conhecimento
nao se ancore no vazio, mas na urgéncia da luta antirracista, por exemplo. Isto se faz

possivel sob as bases de muito rigor cientifico e engajamento politico-social.
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