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Parte I - Visao sobre as trajetdrias dos Jovens no Brasil: Uma

abordagem quantitativa de 1995 a 2007

Autores: Henrique Guimardes Coutinho e Flavio Cireno Fernandes



1. Introducao

A Transmissibilidade Intergeracional da Pobreza traz a tona uma das mais
importantes matérias quando se fala dos estudos de pobreza atualmente: o ciclo ou
armadilhas da pobreza. De forma geral, sabe-se que um dos maiores desafios das
intervengdes para a reducdo de pobreza é quebrar o ciclo que se forma entre as
geracdes das populacdes mais pobres. O Brasil tem passado por um rédpido e
intensivo processo de mudanca social nas ultimas décadas. Dentre outras, a

urbanizacgao é, provavelmente, a mais forte de todas as dimensdes’.

A urbanizagdo se deu de forma muito mais rapida do que a industrializagao,
levando-se inclusive a se questionar o grau de determinacdo da segunda sobre a
primeira. Esta tendéncia permaneceu a mesma durante a década de 1990 quando o
processo de industrializagdo comecou a reverter-se. O processo de globalizacdo tendo
como consequéncia a reestruturagdo produtiva levou a grandes transformagdes.
Essas tendéncias econdmicas afetaram fortemente as condi¢des de vida dos jovens
brasileiros e de outros paises?. A primeira consequéncia deste processo é a rapida
expansdo do sistema educacional que levou a quase universalizagdo do ensino
fundamental. Apesar da expansdo, ainda encontramos evidéncias de discriminacdo
racial no sistema educacional brasileiro (Fernandes 2005a, 2005b, 2005¢c, 2000d, 2005e,
2005f).

Se por um lado, é evidenciada na literatura cientifica a disparidade
educacional entre brancos e negros® Por outro lado, sabe-se muito pouco sobre as
circunstancias sociais e culturais que motivam os jovens negros e brancos a caminhos

educacionais e ocupacionais distintos. As expectativas educacionais e ocupacionais

1 De acordo com o recenseamento de 2000, o Brasil hoje tem mais de 80% de toda a sua populagdo
vivendo em &reas urbanas.

2 De acordo com Lam (1999), a expansio do sistema educacional na Africa do Sul nas tltimas décadas
foi um processo diferenciado do que ocorreu no Brasil. Naquele pais o alcance em termos de anos de
estudo foi maior e a distribuicdo mais equitativa.

3 CAILUX, E. (1994); FONTAINE, P. (1985); GAMORAN, A; MARE, R. (1989); HASENBALG,C.(1979,
1987); HASENBALG, C.; VALLE SILVA, N. (1988, 1990,1991); KUO, H., and R. HAUSER. (1995);
ROSEMBERG, F.(1986, 1987, 1991).



futuras que pais e professores tém sobre o jovem parecem ter um forte poder
explicativo nas realiza¢des ocupacionais e educacionais (Buchmann, 2005). Para se ter
uma ideia da natureza das oportunidades e dos riscos aos quais os jovens estdo
expostos é extremamente importante considerar o contexto social e cultural em que
estes estdo imersos (Shanahan, Michael, J. 2000.). A capacidade dos jovens de
aproveitar oportunidades e de evitar riscos depende, em grande medida, de
caracteristicas tais como género, raca/cor, classe social, local de residéncia, etc. De
especial interesse sera a investigacdo da maneira pela qual tais circunstancias
marginalizam jovens negros. A investigacdo da dindmica entre o individuo e o
contexto social se faz necessario na medida em que os jovens se deparam com uma

conjuntura social mudando rapidamente (Elder, 1998, Modell and Elder 2002).

Dessa forma, o estudo tem como objetivo compreender a dindmica dessa
transmissdao com foco em sua interagdo com educagdo e raga. O presente relatério
vem responder a questdes levantadas no primeiro semindrio temaético realizado,
onde foi feito um levantamento das questdes centrais sobre educagdo e pobreza, foco
do trabalho, além de prestar conta das atividades desenvolvidas durante o curso do

projeto.
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2. Transmissibilidade Intergeracional da pobreza e educacao:
algumas considerag¢des tedricas sobre a dindmica da educagao

Flavio Cireno Fernandes /Henrique Guimardes Coutinho

A anélise das politicas educacionais no Brasil se mostra como uma tarefa por
demais complexa devido as sobreposicdes de acdes, competéncias e
responsabilizacdes entre as esferas municipal, estadual e federal. Isto também é
encarado como um fator primordial, além de ser apontado pela literatura das
ciéncias sociais, da educagdo e também por diversos relatérios do BID como variavel
determinante na consolidacdo dos principais obstaculos as andlises dos
pesquisadores dificultando, portanto a efetivagdo de reformas direcionadas de forma
focalizada para a elevagdo da qualidade nos sistemas educacionais em relacdo,
principalmente, ao ensino oferecido aos alunos das redes ptblicas. E importante
ressaltar que existem as acdes e propostas para reformas e mudangas, porém as
mesmas sdao, em sua maioria, de pouca amplitude (acdes e reformas de caréter local)
e descoordenadas, o que diminui as probabilidades de se alcancar eficiéncia desejada
e que se possa disseminar as praticas positivas as demais unidades e esferas

administrativas da federacao.

De acordo com o Banco Mundial (2007), o Brasil, por apresentar uma realidade
politica e social bastante desfavoravel e, ainda, caracterizada por significativas
desigualdades regionais, além de altos indices de clientelismo politico, demorou a
reagir as novas demandas do mercado globalizado. Somente em meados da década
de 1990, o pais buscou adotar um modelo descentralizado na alocagdo dos recursos e
dos programas educacionais direcionando agoes que
possibilitassem/constrangessem os estados e municipios a executarem as politicas
sociais, deixando para a esfera federal a responsabilidade pelo planejamento e
reformas de base necessarias a sustentagdo do modelo, percebe-se que a

descentralizagdo foi focada na execugdo e responsabilizagdo das wunidades

subnacionais (estados e municipios) sobre a qualidade e o acesso a educacao,
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mantendo centralizada na unido as decisdes estratégicas sobre o planejamento das

politicas educacionais.

O discurso da descentralizacdo é baseado na premissa de que a adogdo do
modelo proporcionaria um incremento positivo na eficiéncia das politicas, facilitando
a fiscalizacdo dos recursos, através de incentivos a participagdo da sociedade via
promocao de agdes que viabilizassem institucionalmente o controle social sobre os
gastos na educacdo, implementando os conselhos gestores da educacdo, onde
diversos segmentos organizados ligados a sociedade teriam acento. Diversos estudos,
como os desenvolvidos por Arretche (1999 e 2002); Castro (2000); Barreto e Corbucci
(2000); Gremaud (1999); Davies (1999); Martins (2001) deixam claro que, nos
governos de FHC (1995-2002), houve uma opcao nitida pela politica
descentralizadora direcionada fortemente para a expansdo das vagas, ou seja, a ideia
era garantir o acesso universal a educacao bésica, sem haver uma preocupacao nitida

com a qualidade e eficiéncia da educagao oferecida

O trabalho de Davies (1999) mostra que, na educacdo, a descentralizagao dos
recursos para os estados e municipios foi incrementada a partir de 1996 pela criagao
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizacdo do Magistério - Fundef*, que foi o carro-chefe das dos programas de
reformas na educacgdo. Ocorre que ao contrario do que muitos imaginavam este
modelo de fundo ndo representou um incremento nos recursos da educagao, mas sim

de uma nova engenharia de redistribuicdo de recursos ja existentes, que seriam

4 O Fundo de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF) foi instituido pela Emenda Constitucional n° 14, de 12 de setembro de 1996, e
regulamentado pela Lei n° 9.424, de 24 de dezembro do mesmo ano, e pelo Decreto n°® 2.264, de 27 de
junho de 1997 foi implantado em 1° de janeiro de 1998. Trouxe como inovacdo a mudanga da
estrutura de financiamento do ensino fundamental no Pais, pela subvinculagdo de uma parcela dos
recursos destinados a esse nivel de ensino. O FUNDEF é um fundo instituido em cada Estado da
Federacdo e no Distrito Federal, cujos recursos devem ser aplicados na manutencdo e
desenvolvimento do ensino fundamental publico e na valorizagdo do magistério. Em cada Estado o
Fundef é composto por recursos do préprio Estado e de seus Municipios, sendo constituido por 15%
do: Fundo de Participacdo do Estado (FPE); Fundo de Participagdo dos Municipios (FPM); Imposto
sobre Circulacao de Mercadorias e Servigos (ICMS) Recursos relativos a desoneragdo de exportagdes,
de que trata a Lei Complementar n° 87/96; e Imposto sobre Produtos Industrializados, proporcional
as exportagdes (IPI-exp.). Os recursos do FUNDEF constituidos na forma acima sdo redistribuidos,
automaticamente, ao Estado e seus Municipios proporcionalmente ao nimero de matriculas no
ensino fundamental das respectivas redes de ensino, constantes do Censo MEC do ano anterior.
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redirecionados da esfera federal para os niveis subnacionais, baseados no num valor
padrdo de gasto/aluno determinado pelo ntmero de matriculas no ensino

fundamental nos estados e municipios da federacao.

Na mesma linha de raciocinio, outro argumento similar é colocado por Creso
(2007), que afirma que tradicionalmente o discurso sobre a educacdo na América
latina, geralmente, é focado na qualidade do ensino e no papel do educador, porém
as agles politicas realizadas, sempre estdao direcionadas para a ampliacdo dos
sistemas e da oferta de matriculas, deixando para um plano inferior a eficiéncia dos
contetidos e praticas educacionais. Isso faz com que o grau de eficiéncia e qualidade
no ensino oferecido através destas expansodes seja de sobremaneira baixo, criando um
ciclo vicioso que retroalimenta o discurso sobre qualidade. Existe, na visdao do autor,
uma priorizagdo das politicas publicas de expansdo e aumento das matriculas em
detrimento das politicas de aprimoramento da eficiéncia e da qualidade da educacao
dentro do sistema educacional, dentro de uma légica de obtencdo de ganhos
eleitorais com a priorizacao ao acesso, em detrimento de investimentos na qualidade
do ensino. Ndo foram identificadas, na literatura, evidéncias de uma dissociacdo
entre expansdo versus qualidade, que cremos ser um dos problemas na leitura e

interpretacao das politicas educacionais.

Porém ao falarmos de ensino fundamental, é consenso que o sistema hoje
dispde de cobertura suficiente para atender as demandas da sociedade e o foco da
literatura se direciona para a qualidade do ensino, e consequentemente para as
razdes ou determinantes da evasao escolar, sendo o tema consenso nos programas e
discursos de todos os partidos politicos, nas discussdes académicas, entre os gestores
publicos e na sociedade civil. Mas é fundamental observar que cada um destes
segmentos tem interesses especificos em func¢do de suas proprias demandas e ndo um
compromisso social com a tematica da educagdo como canal de transformacdo e
mudanga social. Desta forma conclui-se que consenso e cooperacdo sdo altamente
complexos de serem atingidos entre os atores e instituicdes governamentais

envolvidos no processo educacional.
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De acordo com o relatério do BID, o argumento que deu sustentagdo para a
expansdo das vagas, no Brasil nos anos de 1990, foi se deteriorando em funcdo da
necessidade cada vez maior de se buscar promover uma educacgdo de qualidade em
funcdo das transformacgdes do mercado de trabalho geradas a partir da aceleracao da
globalizacdo /desenvolvimento tecnolégico gerando um mercado cada vez mais

competitivo e dindmico, notadamente a partir dos tltimos 10 anos.

Diante desta realidade a avaliagdo das politicas publicas educacionais passou
a ter um papel de grande importancia para os diversos segmentos ligados as
pesquisas na educacdo como: as esferas e instituicbes governamentais,
pesquisadores, universidades, sociedade civil organizada entre outros, para que,
através de avaliacOes cada vez mais rigorosas do ponto de vista metodolégico, fosse
possivel produzir uma massa de dados e informacdes capaz de subsidiar com
eficiéncia os analistas e planejadores governamentais, para que os reais resultados e
impactos destas politicas pudessem ser aferidos e consequentemente proporcionar
condicdes de se aperfeigoar, corrigir e/ou modificar as politicas publicas nos trés
niveis de governo, além de se compreender melhor os problemas, obsticulos e

gargalos dos processos de implementacao das politicas.

A imbricagdo dos conceitos de reprovacao e repeténcia é patente nos estudos
brasileiros, e estes conceitos sao tratados indistintamente® como fracasso escolar, em
especial nos trabalhos da 4rea de educacdo (Cf. Patto, 1988). Porém, varios estudos
desenvolvidos pela economia da educacdo tratam o assunto distintamente, porém,
separadamente, e ndo como parte do mesmo fendmeno. Uma excecdo a essas
abordagens é verificada nos trabalhos de Klein (1995) e Fletcher (1997), que de
formas diferentes, afirmam que a evasdo é o fim de um ciclo que se inicia com a
repeténcia. Ao mesmo tempo, o trabalho da UNESCO (apud Gongalves et al. 2008)
destaca que, em nivel internacional, altas taxas de repeténcia podem significar altas
taxas de evasdo, mas ndo se pode afirmar que haja causalidade pela auséncia de

correlacoes positivas entre ambas as taxas, nesse contexto, ou seja, nao se trata de

5 Em alguns momentos desse texto também adotaremos o uso do conceito, em especial quando nao for
possivel separar os feitos, ou quando ao fazé-lo, prejudicariamos o entendimento do leitor.
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uma relacao simples de ser detectada, e talvez por isso tratada de forma cautelosa

nos trabalhos do Brasil.

Por isso, para analisarmos a evasdo e a repeténcia escolar no contexto dos
estudos brasileiros, temos antes que levar em consideragdo dois eixos centrais: o
primeiro deles diz respeito a conceituagdo, sua precisdo, as formas de medi-los e as
relacdes entre os conceitos. O segundo eixo é de cunho causal, ou seja, qual a
dindmica da evasao e da repeténcia e alguns dos seus principais determinantes (raca,

género e regido). Essa secdo tentara lancar luz sobre o tema a partir desses eixos.

2.1.Evasao Escolar e Repeténcia: conceitos e medidas

A escola brasileira se caracteriza como uma das mais severas em relacao a
repeténcia e evasdo de seus alunos, mesmo quando analisadas em contexto
internacional, tanto sob o prisma da existéncia do instrumento da repeténcia no
ensino bésico quanto das suas taxas (Soares, 2007, UNESCO, 2008). Essa situacao
gera um problema de eficiéncia no financiamento da educagdo brasileira, com um
alto grau de desperdicio de recursos. Na década de noventa, utilizando dados das
PNAD’s 1982 e 1988, Ribeiro (1991) afirmava que a escola brasileira necessitava de 21
unidades de alunos-ano para a formagdo de um aluno na oitava série. Isso significa o
desperdicio de 13 alunos-ano com relacdo a uma situacdo ideal, onde ndao ha
reprovacao nem evasao. Afora as diferencas 6bvias, a evasdo e a repeténcia tém mais
em comum do que aparentam, e a intencdo dessa secdo é, brevemente, evidenciar
algumas delas.

Até meados da década de 80 do século passado, as estatisticas sobre educagao
no Brasil em grande parte ndo correspondiam adequadamente a realidade, por causa
de equivocos metodolégicos de medicdo presentes nas estatisticas oficiais. A partir
de 1985, com o modelo PROFLUXO (Fletcher e Ribeiro, 1989), as altas taxas de
evasdo que caracterizavam as estatisticas, foram substituidas por altos indices de
repeténcia, a partir de uma nova forma de calculo, mais apropriada e refinada. Dados

de Ribeiro (1991) mostram que, para o ano de 1982, enquanto a metodologia
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tradicional calculava a evasdo em 29,6% para a primeira série, os dados do modelo
PROFLUXO apontavam uma taxa de 52,4%°. Isso se dava pela seguinte questdo: o
aluno era reprovado em um determinado ano e se matriculava no ano posterior em
outra escola, constando como novo entrante no sistema, o que o fazia evadido em um
primeiro momento e portador de distorcao idade série no segundo.

Basicamente, de forma operacional e analisando o fendmeno como tnico, a
evasdo e a repeténcia devem ser situados na dimensao de indicadores de fluxo
escolar, que medem diferentes facetas desse fendomeno. Esses indicadores sao taxa de
repeténcia, taxa de distorcdo idade-série e taxa de evasao. Esses indicadores podem
ser vistos da seguinte forma: o primeiro ¢ uma medida de eficiéncia da educagdo
naquele determinado ponto do tempo, o segundo é uma medida de eficiéncia do
sistema e da sua capacidade autoajuste, e consequentemente, levar em consideracao a
dimensdo temporal, e o dltimo é um indicador de eficicia, uma vez que o aluno
evadido nado conclui o ensino bésico. Finalizando, a evasao e a repeténcia cumprem
dupla funcdo, as vezes tratadas de forma concatenada, as vezes de forma isolada, e

como dimensdes distintas da avaliagao de politicas educacionais.

2.2 Dinamicas da Evasao Escolar e da Repeténcia

Inicialmente, ao falarmos das dindmicas da evasdo e da repeténcia, cabe
contextualizar o tema e suas caracteristicas. Dessa forma, a presente secao conta com
duas primeiras se¢des dedicadas ao tema e posteriormente serdo introduzidos os

temas de raca e género.
2.2.1 Evasao escolar

De acordo com Cerratti (2000) a evasao dos jovens na escola é compreendida
como um produto do fracasso escolar, fendmeno tradicionalmente associado ao
aluno e a instituicdo escolar. A autora ressalta que a evasdo escolar, normalmente, é

associada a (1) fatores cognitivos e psicoemocionais dos alunos, (2) a fatores

¢ Esses ntimeros caem para aproximadamente 30% na primeira série no ano de 2003, segundo
Gongalves, Rios-Neto e César (2008), mesmo assim ainda é uma das mais altas taxas do mundo.
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socioculturais e institucionais e a (3) questdes macro ligadas a economia e a politica.
A evasao é, frequentemente, associada também a falta de interesse do aluno e a

incapacidade do mesmo em se esforcar para aprender, como demonstra o trabalho de

Oliveira (1997).

A questdo é que diversos estudos apontam para um cendrio que mostra que,
quando os contetidos sao atrativos e desenvolvem conexdes claras com a realidade
dos alunos, proporcionam resultados melhores do que os métodos tradicionais, ja
que se preocupam em se distanciar dos métodos convencionais voltados para a
memorizagdo das disciplinas. Isto demonstra que a escola, através da elaboragao dos
seus contetdos e curriculos é um ator importante e corresponsavel direto pela
permanéncia ou ndo dos jovens no sistema escolar. Cerratti (2000) argumenta em
complemento a esta discussdo, que a pratica docente deveria se encarregar de
problematizar os contetidos ao invés de apenas repassa-los como algo ja acabado

pronto.

Resultados apresentados por Ceratti (2000) no estado do Parand apontam para
a existéncia, por parte da escola, de uma preocupacao com o fazer pedagoégico e com
questdes associadas diretamente & gestdo tais como: rotatividade de professores,
préticas docentes, organizacdo das disciplinas e carga horaria, tratando isto como
condicdes essenciais para o sucesso ou fracasso dos alunos na escola. O trabalho
conclui que é possivel destacar boas inten¢des ou praticas positivas por parte da
direcdo e do corpo docente em direcdo ao ensino de qualidade e de praticas
inovadoras, mas ndo apresentam sugestdes de mudangas, e terminam por adotar
préticas semelhantes as de outras escolas caindo em problemas e desencontros
comuns ao ensino tradicional. Isto fortalece a crenca de que o fracasso escolar é um
fendmeno natural resultante de fatores extraescolares que assume uma regularidade
dentro da sociedade com um carater insuperdvel, ou seja, se caracteriza como um
fendmeno que ndo é produzido por nenhum ator constituinte da instituicao escola,
este fendmeno faz parte, na visdo dos dirigentes e docentes, exclusivamente da vida

social dos alunos.
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2.2.2 Repeténcia

Ribeiro (1991) em seu trabalho classico comprova que as altas taxas de
repeténcia nas séries iniciais se constituem num problema que nao foi devidamente
atacado pelas Politicas Educacionais no Brasil até o fim dos anos de 1980, que
segundo este autor, priorizaram diretamente o combate a evasao escolar. O trabalho
de Ribeiro (1991) mostra, também, que a partir do uso das nads - Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilio - o problema da frequéncia escolar e da repeténcia passou
a receber a importancia e o destaque que merecia nos estudos educacionais. Ribeiro
(1991) se utilizou do modelo estatistico “Profluxo” (Fletcher e Ribeiro,1989) para
desenvolver uma série de consideracoes criticas sobre as estatisticas educacionais.
Inicialmente observa que a taxa de evasdo de 2,3 é desprezivel enquanto a de
repeténcia atinge mais de 50% dos alunos na transicdo da 17 para a 2° série. A andlise

mostra que ja em 1982 cerca de 90% das criangas estavam em escolas do 1° grau.

Neste contexto se observa que, dos sete aos catorze anos, entre todas as
criancas que se encontravam fora da escola, 70% se concentravam no Nordeste e
Norte, principalmente nas regides mais pobres e que existe uma evasao generalizada
nas 4% e 5% séries por conta da falta de escolas de 4* série em diante. O autor alerta que
as possiveis causas e consequéncias destas estatisticas apontam para a propria
origem da escola no Brasil, onde sempre foi cultivado o interesse pela frequéncia

(quantitativo) em detrimento a qualidade do ensino oferecido.

Parte dos estudos em educacdo no Brasil nas dltimas décadas, de acordo com
este autor, sempre aponta como causas do fracasso escolar os proprios alunos, a
familia e o sistema sociopolitico, e dificilmente destaca a pratica docente, a formacao
dos professores, a escola e a organizacao da rede escolar entre as variaveis influentes
e determinantes do fracasso escolar, levando a uma visdo de que a repeténcia é tida
como um fendmeno natural na vida escolar e deve ser aceita por toda sociedade. Isto
explicaria o fato de que a sociedade brasileira se preocupa prioritariamente com a
educacdo dos jovens, mas convive e aceita passivamente a situagao geral no Brasil em

relacdo aos baixos salarios dos professores das redes ptibicas e privadas.
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Para concluir Ribeiro (1991) alerta que a sociedade brasileira, como um todo,
nao se preocupa com a qualidade da educacdo dos seus filhos, e os mesmos sao
avaliados cognitivamente apenas na hora de prestar o vestibular. Mostra também
que apenas 15% dos alunos chegam a este ponto de serem submetidos aos exames
para o vestibular, e indaga a respeito dos 85% que nao fazem os exames, lembrando
que sobre este contingente de jovens se sabe muito pouco ou nada. J& em 1991 o
autor sugere uma avaliacdo nacional permanente obrigatéria que fornecesse meios

da sociedade cobrar qualidade na educagao.

2.3 Raca

Quando falamos de desigualdade educacional no Brasil, a questdo da raca é
rapidamente apontada como uma das mais debatidas e controversas. Por esse
motivo, optamos, nessa secao, por uma revisdo ndo exaustiva, que privilegia artigos
que abordam pontos centrais e sensiveis acerca desta tematica. Isso significa duas
coisas: ndo necessariamente iremos abordar todos os artigos sobre o tema ou os mais
classicos, e que iremos privilegiar textos que contextualizam o debate em seus
argumentos mais atuais. Inicialmente, devemos apontar que a questdo da raga esta
ligada aos textos de Coleman, e acreditamos, seja o ponto inicial de sua inclusdo na
analise de politicas publicas. O préprio relatério Coleman foi exigéncia do Civil
Rights Act, de 1964, que tinha uma conotagdo estreitamente ligada a questdo da raca,
uma vez que o espirito da lei foi o movimento dos direitos civis da década de

sessenta, fortemente influenciados pelos movimentos de igualdade racial.

Os estudos sobre o efeito da raga no alcance escolar, bem como aqueles que
focam nos retornos obtidos dos investimentos em educacdo convergem para algumas
conclusdes. Um trabalho a ser citado é o de Hasenbalg e Silva (1999) que mostra
evidéncias, através das PNAD’s da década de 1980, que os pretos e os pardos
alcangam sistematicamente niveis de escolaridade inferiores aos dos brancos com a
mesma origem social, ou seja, quando o efeito da raca é controlado pela classe. No

mesmo trabalho os autores apresentam evidéncias de que os retornos obtidos com a
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escolaridade adquirida em termos de posicao ocupacional e nivel de renda tende a

ser menor para pretos e pardos em relacdo aos brancos.

Carvalho (2005) utiliza o trabalho classico de Guimaraes (1999) para demarcar
o conceito de raca e propde uma série de analises comparativas das respostas dos
alunos e das professoras com o objetivo de desenvolver uma andlise dos
determinantes do desempenho escolar. Neste estudo, outras pesquisas contendo
elementos e classificacdes envolvendo raga sdo citadas, em especial os trabalhos de
Telles (2003); Rosenberg (2002) e Aratjo (1987) com o objetivo de ilustrar as
dificuldades de se pesquisar o tema por conta da complexidade que envolve o

conceito de raca.

Esta mesma autora chega as seguintes conclusdes: os alunos brancos estdo
mais presentes entre os elogiados e foram sub-representados entre os com problemas
disciplinares pelas professoras; as professoras tenderam a classificar um namero
maior de alunos como brancos do que os proprios alunos; para as professoras, o
desempenho escolar influenciou na classificagdo racial, mostrando uma associagao
entre pertencimento a raca negra, masculinidade e dificuldades na escola; as
professoras tendem a clarear os alunos com bom desempenho e serem mais rigorosas
as criangas que elas percebem como negras; foram detectadas também dificuldades
por parte das professoras, especialmente sobre os critérios adotados para a avaliacao

dos alunos (conceitos).

Podemos dizer que esse conjunto de fatores apresenta evidéncias de que o
racismo se encontra internalizado, ndo apenas nas relagdes escolares como também
nos processos de avaliacdio de desempenho, bem como no cotidiano da pratica
escolar. Dessa forma, é clara a relacdo entre raca e desempenho escolar, mediada,
pelas evidéncias apresentadas, tanto pela condicdo socioecondmica quanto pelas

préticas pedagogicas nas escolas.

Com relagdo aos estudos empiricos, Soares e Alves (2003), encontram uma alta
diferenca entre negros e brancos com relacao ao desempenho, bem como com relacao
a brancos e pardos, controlados por outros fatores. Em complemento, Barbosa (2005)

coloca as questdes de raca e suas relacdes com a educagdo como um objeto em
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construgdo, e se reporta mais as questdes do que as respostas propriamente ditas na
bibliografia sobre raca, em especial ao debate sobre o efeito da escola nos individuos
de diferentes racas, especialmente nos indicadores de processo (qualidade da escola,
dos docentes e de permanéncia dos alunos) sobre o tema. Ainda dentro dos estudos
sobre escolarizagdo, alguns trabalhos mostram a vantagem obtida pelos brancos,
quando comparados com os negros (pretos e pardos), tanto no acesso quanto no

alcance escolar.

Fernandes (2001) mostra um padrdo em “U” na diferenca entre das transicoes
entre brancos e negros. Inicialmente, os brancos tém uma maior probabilidade tanto
de frequentar a escola quando de concluir as transi¢des, principalmente nos

primeiros e nos altimos graus.

Porém, um dos desafios mais resilientes do campo é compreender se existe
associagdo entre classificagdo racial, desempenho escolar e as varidveis de status
socioecondmico, e, ainda, as razdes desta associacdo. Carvalho (2004) realizou um
estudo com professoras e criancas de 1% a 4* série numa escola publica da cidade de
Sdo Paulo com a ressalva de que o referido estudo ndo se propde a descobrir a
verdadeira cor ou raga das criangas e nem combater o racismo na escola, mas apenas
compreender os significados escolares associados ao sucesso escolar relacionado ao

sexo e a classificagao racial do aluno.

Ap6s a discussao tedrica citando Guimaraes (1999) e Telles (2003) acerca do
sentido 16gico em se direcionar a investigacdo para a obtengdo de informacdes sobre
aprendizado e disciplina, com a intengdo de se caracterizar problemas escolares (que
normalmente estdo associados o sexo masculino e aos alunos negros), Carvalho
(2004) desenvolveu uma série de andlises descritivas e chegou as seguintes
conclusdes: (1) a renda faz diferenga para o desempenho escolar, mas ndo interfere na
questdo disciplinar; (2) o sexo é um fator determinante tanto no desempenho quanto
na disciplina; (3) Os brancos estdo mais presentes entre os elogiados e foram sub-
representados entre os com problemas disciplinares pelas professoras; (4) as
professoras tenderam a classificar um niimero maior de alunos como brancos do que

os proprios alunos; (5) para as professoras o desempenho escolar influenciou na
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classificacdo racial, mostrando uma associacdo entre pertencimento a raca negra,
masculinidade e dificuldades na escola; (6) as professoras tendem a clarear os alunos
com bom desempenho e serem mais rigorosas as criangas que elas percebem como
negras; (7) foi detectado também dificuldades, por parte das professoras, sobre os
critérios adotados para a avaliagdo dos alunos (conceitos); (8) isto possibilita afirmar
que o racismo se encontra internalizado, ndo apenas nas relacdes escolares como
também nos processos de avaliagdes e no cotidiano da pratica escolar. Embora os
mecanismos através dos quais a raga é fator determinante dentro da escola estejam
no inicio do seu desvelamento, podemos dizer que a questdo racial e do preconceito

estd presente nas escolas.

2.4 Género

No Brasil a literatura aponta que houve uma inversdo na desigualdade de
género nas escolas nos dltimos 40 anos. Nos anos 60 do século passado os meninos
possuiam maior escolaridade e menores taxas de analfabetismo do que as meninas.
As mulheres estavam numa condicdo bastante desfavoravel de acesso a escola em
relagdo aos homens. Esta situacdo foi invertida em relagdo aos dias atuais onde o
grupo feminino apresenta indicadores muito mais satisfatéorios do que o grupo
masculino. Carvalho (2003) argumenta que a prova disto é que nas faixas etarias mais
elevadas (acima de 40 anos) a realidade entre homens e mulheres, em relagdo ao
analfabetismo, é desfavoravel a este tltimo grupo, mantendo a relagdo encontrada ha
40 anos, enquanto que nas faixas etarias mais recentes encontra-se atualmente mais

que o dobro de homens analfabetos em relagao as mulheres.

Na tentativa de se solucionar o problema de retencdo na escola, diversos
modelos de correcio de fluxo foram adotados de forma desordenada e
descontinuada nas dltimas décadas no Brasil e sobre esta discussao Carvalho (2001)
mostra a adogdo da politica de ciclos escolares nos tltimos anos, sem uma discussao
mais ampla e uma reestruturagdo do ensino publico, trouxe dificuldades para a

pesquisa e a avaliagdo das trajetérias escolares (sucesso ou fracasso escolar) dos
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jovens, por conta da pressdao que as redes sofrem para ndo reterem alunos e
consequentemente ndo atribuir conceitos negativos a maior parte do alunado, e

deixar a avaliagdo submetida a critérios extremamente subjetivos.

Carvalho (2001) também afirma que os argumentos tradicionais para explicar
a desigualdade atual entre meninos e meninas necessitam de uma reflexdo mais
aprofundada e propde novas hipéteses acerca da desigualdade de género na
educagdo. Como exemplo expde que quando nos deparamos com os dados que
ilustram o cendrio geral do Brasil onde a escolaridade do grupo masculino é muito
mais baixa do que do grupo feminino, existe uma tendéncia tradicional de se atribuir

ao trabalho infantil, muito mais presente entre os homens do que entre as mulheres.

No entanto estudos de Carvalho (2001 e 2003) mostram que as estatisticas
disponiveis sdo precdrias e ndo conseguem capturar o trabalho informal, e
consequentemente, desconsideram o trabalho doméstico, mais presente entre as
meninas do que entre os meninos. Rosemberg (1982, 1990, 1994 e 2001) e levanta
hipéteses acerca do trabalho doméstico das meninas, e defende que o mesmo
atrapalha o desempenho escolar tanto quanto o trabalho ndo doméstico, uma vez que
as constantes e intmeras atividades do lar, geram obsticulos que impedem o

desenvolvimento regular dos estudos das meninas dentro de casa.

Por outro lado, Rosemberg (2001) afirma que parte da literatura minimiza esta
situagdo, afirmando que as meninas tenderiam a valorizar mais o ambiente escolar,
por conta das possibilidades de socializagdo, e como contraponto ao confinamento
imposto pelo trabalho doméstico, ou seja, este tipo de trabalho serviria como
incentivo para as meninas estudarem mais e se libertarem das atividades domésticas,

através da insercao no mercado formal de trabalho.

Voltando aos estudos de Carvalho (2001 e 2003) pode-se afirmar que em
muitas familias, o trabalho precoce remunerado ndo é percebido como contraditério
a escolarizagdo, pelo contrédrio, serve em muitos casos como protecdo contra a
violéncia e contra as drogas, e para isto cita os textos de Zaluar (1992) que levanta a
hipétese de que em muitos casos o trabalho remunerado (precoce dos meninos) é

consequéncia (e ndo causa, ou contrario do que muitos pensam) de uma trajetéria
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escolar conturbada ou fracassada. Carvalho (2001 e 2003) afirma também que parte
da literatura entende que as meninas sdoaptas a escola por serem menos
indisciplinadas e desorganizadas em relacdo aos meninos, além de possuirem um
12 " 7”7 . .
comportamento facilitador para desenvolver o “ser aluno”, sendo que isto teria

origem na propria criacdo familiar.

Questionando esta hipotese, Carvalho (2001) em sua pesquisa mostra que
meninos sdo encontrados nos dois polos: do péssimo ao excelente aluno. Ja as
meninas, no geral, se concentram na parte mediana do grupo de alunos. Pode-se
afirmar que o conceito de que o sexo feminino se comporta de forma mais doécil e
adequada as exigéncias escolares, enquanto o sexo masculino se comporta de forma
indisciplinada e inconformada em relacdo as regras da escola, sao afirmacdes ja

ultrapassadas entre os estudiosos da desigualdade de género na educacéo.

A autora ressalta como ¢é interessante observar que estas explicacdes se
reportam sempre a elementos que estdo fora da escola, ou seja, a desigualdade ou
estd na estrutura social como é o caso do trabalho infantil ou estd na estrutura
familiar como é o caso da criagdo dos jovens dentro da familia. “O menino é
agressivo porque a familia ensina a ser assim, e as meninas sdo obedientes e passivas
porque ja chegam assim na escola” (Carvalho, 2003). Explicacdo similar desenvolvida
por Silva (1999) é reforcada através da constatacdo do cardter passivo do sexo
feminino e na restrigdo de circulagdo social, que a maior parte das familias impde as
mulheres. Enquanto os meninos podem sair a rua para brincar e jogar, as meninas
tém um espaco de circulagdo mais restrito, e isto traria uma perspectiva mais positiva
do ambiente escolar que se torna um locus de liberdade e socializagdo que lhe sao
cerceadas pela familia. Carvalho (2003) ressalta, porém, que estas explicagdes podem
até dar conta de parte do processo, mas ndo podem ser tomadas como deterministas

da desigualdade de género na educacao.
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2.5 Regido

Em relagdo as desigualdades regionais percebe-se que apesar dos avangos em
relacdo a universalizacao do acesso fatores indicadores importantes como repeténcia,
abandono, distorcdo idade/série, aprendizagem apresentam uma enorme distancia
entre as regides mais ricas do pais (Sul e Sudeste) e as mais pobres (Norte e

Nordeste). De acordo com Castro (2000)

(...) os indicadores de aprendizagem, embora tenham apresentado tendéncia
sistematica de melhoria em todas as unidades da federacdo, sobretudo na
segunda metade dos anos 90, delinelam um quadro de profundas
desigualdades regionais, algumas até mais acentuadas que o quadro
observado no inicio da década de 80 (CASTRO, 2000).

Esta autora apresenta ainda o desnivelamento socioecondmico entre as regides
do Brasil como um fator preponderante na diferenciacdo no ritmo e nos resultados
das politicas educacionais, uma vez que a capacidade de implantacdo dos programas
e as diferentes realidades sociais impdem respostas diferentes as politicas

educacionais.

Castro (2000) defende que a acdo do governo federal como coordenador das
politicas educacionais através do MEC, em articulagdo com entidades importantes
como o Conselho nacional dos Secretédrios de Educagdo (Consed) e a Unido Nacional
de Dirigentes Municipais de Educagdo (Undime) surgiu como wum fator
preponderante para o sucesso da universalizagdo do acesso nos anos 90. A questdo
central agora estd focada para a atual condicdo do Nordeste em reacdo as demais

regides do pais.

Todos estes estudos e andlises serviram para mostrar o quanto o fracasso
escolar é tido como um fendmeno que esta internalizado na sociedade brasileira e por
isto mesmo é frequentemente encarado como algo inerente as trajetorias escolares
dos jovens, sendo visto como algo inevitavel ao processo escolar quando analisado

de forma macro.

Concluindo, podemos dizer, que apesar da atual expansdo da rede ndo poder

ser tratada de outra forma a ndo ser a de excelente noticia, ela tenha talvez, trazido
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foco sobre as questdes levantadas acima de forma mais acentuada, uma vez que a
expansdo as camadas mais desassistidas da populacdo geralmente intensifica a

desigualdade em varios campos das ciéncias sociais, inclusa a educagao.
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3. Determinantes sociais da educacao: revisitando a tematica

Henrigue Guimarades Coutinho/Flivio Cireno Fernandes

Esse capitulo tem como visa resgatar parte importante da discussdo sobre
transmissdo de pobreza entre as geracdes e as possiveis repercussdes sobre as
trajetérias educacionais dos jovens no Brasil. Neste sentido foi realizada uma vasta
pesquisa nos principais periédicos das areas de educagao, ciéncias sociais, economia
e ciéncia politica com o objetivo de revisitar tudo aquilo de mais importante que foi
produzido no Brasil nos dltimos 30 anos debatendo alguns dos principais estudos
desenvolvidos, especialmente, aqueles voltados para a compreensdo das politicas
publicas educacionais e os que discutem questdes importantes como evasdo,
repeténcia e frequéncia/ fracasso escolar, além das questdes étnico raciais e de

género.

Os textos selecionados tratam de discussdes a partir de pesquisas e estudos
tedricos e empiricos com abordagem multidisciplinar da temaética reflete de forma
clara a complexidade e a diversidade que envolve a discussao sobre os determinantes
da educacdo no Brasil, e também busca trazer argumentos importantes de cada area
na tentativa de enriquecer ainda mais a discussao além de contextualizar de forma
mais consistente as discussdes propostas neste trabalho. Foram levantados artigos e
livros que tratam sobre a expansdo da educacgao, qualidade educacional, avaliacao de
politicas educacionais, frequéncia escolar, fracasso/sucesso escolar, ciclos e
progressao escolar, determinantes sociais da educacdo. A grande variedade de temas
abordados ocorreu por conta de dois motivos: o primeiro pela interdisciplinaridade
caracteristica da area de educagdo, sobretudo em estudos empiricos. O segundo
consiste no fato de que existe ainda no Brasil uma pouca compreensdo dos principais
mecanismos de causalidade do fendmeno da transmissdo de pobreza e os seus

principais determinantes em relacao as trajetérias educacionais dos jovens.
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3.1 Politicas Educacionais e a Abordagem do Ciclo de Politicas

Os estudos sobre as politicas educacionais no Brasil, em especial nos tltimos
quinze anos, lancam luz sobre varias questdes importantes do campo. O trabalho de
Azevedo e Aguiar (1999), levanta a questdo da incipiéncia no campo de pesquisas em
politicas educacionais no Brasil, e alerta para a natureza complexa das avaliacdes das
politicas educacionais, pelo motivo de que estas dependem diretamente da
burocracia e dos atores locais, que quase sempre sdo 0s responsaveis pela
implantagdo/execucdo das politicas da educacao. A dificuldade, os autores
argumentam, é que estes atores sdo quase sempre movidos por interesses politicos de
natureza local, em contraste com o carater mais abrangente da politica, e que se
encontram distantes dos processos de discussdo, formulacdo e planejamento das

politicas.

Mainardes (2006) introduziu o debate sobre a Abordagem do Ciclo de Politicas,
elaborado pelo sociélogo inglés Stephen Ball, com o objetivo de desenvolver e
proporcionar uma visdo mais critica das trajetérias das politicas publicas
educacionais no Brasil nas tltimas duas décadas. O modelo desenvolvido por Ball
(1990, 1993 e 1994) e Ball e Bowe (1992) propde a adocao de um framework analitico
demostrando que a politica educacional é planejada, construida e executada através
de um ciclo continuo composto por trés arenas distintas: (1) a politica proposta, (2) a

politica de fato e (3) a politica em uso.

De acordo com estes autores, a 1% arena consiste na politica oficial
contemplando as propostas e/ou intencées do governo e de todos os atores
institucionais envolvidos no processo de elaboragdo/implantacdo da politica,
inclusive os atores institucionais locais, dependendo de seu desenho. A 2? arena diz
respeito aos textos politicos/legislativos/normativos que dao forma a politica
educacional e servem de base para a sua consolidagao institucional e implementacao.
Por dultimo vem a 3% arena que contempla os discursos e préaticas das instituicdes
envolvidas com a implantacdo das politicas educacionais no nivel local, e que sao

altamente influenciadas pelos profissionais que atuam na execugdo de fato da
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politica. A vantagem desse modelo, ao trazer a logica do ciclo de politicas, é o
rompimento com uma visado estdtica ou segundo Frey (2000, p. 222) “¢é de fundamental
importancia ter-se em conta o cardter dindmico ou a ‘complexidade temporal” dos processos
politico-administrativos”, e a visdo segmentada do policy cycle mostra essa
vantagem. Além do trabalho de Frey (2000), os trabalhos de Arretche (1999 e 2002) e

Souza (2006) ddo uma substancial contribuicao ao debate.

A participacao dos atores e profissionais envolvidos na execucdo’ da politica
possui destaque especial no debate, assim como os conflitos de interesses entre as
esferas burocréticas (Federal Estadual e Municipal), sobre isto Bowe e Ball (1992)
mostram que o foco da andlise de politicas deveria incidir sobre a formagao do
discurso da politica e sobre a interpretacdo ativa que os profissionais, que atuam no
contexto da pratica, fazem para relacionar e trazer os textos da politica para a pratica

e para a realidade especifica de cada localidade.

Com isto o ciclo inicial das trés arenas deve ser analisado levando-se em
consideragdo os seguintes contextos: (a) O contexto da influéncia onde os discursos
politicos sao construidos e os atores disputam os espacos e finalidades da politica, (b)
o contexto da produgao do texto que contempla diretamente o interesse publico e
pode ser representado através dos textos oficiais, mas ressaltando que este produto é
diretamente influenciado pelas disputas do contexto da influéncia. E por fim (c) o
contexto da pratica que é caracterizado pela acdo direta dos atores responsaveis pela
execugdo da politica, sendo, portanto plausivel (e até provavel) a criacdo de processos
de interpretacdo e recriacdo de praticas de execucdo, ou seja, o texto argumenta que,
para os autores em questdo, os profissionais da educacdo sdo sujeitos racionais
capazes de pensar/ acreditar nas propostas e por isto possuem uma relacao direta
com a execucdo da politica e, consequentemente, com os resultados alcancados, se

constituindo numa varidvel fundamental na anélise / avaliacdo da politica.

Os trabalhos de Lingard (1996); Hatcher e Troyna (1994) e Vidovich (2002)
criticam e apontam lacunas analiticas ao modelo de ciclo de politicas, onde podemos

destacar: 1) as influéncias globais / internacionais no 1° contexto; (2) a ndo

7 A inspiragdo clara da visdo de Bowe e Ball vem de Lipsky (1980), com a sua street level bureaucracy,
embora tendo um arcabouco renovado.
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incorporacao, de forma mais consistente, do papel/ influéncia do Estado e (3) a
auséncia de um destaque, mais nitido, das inter-relagdes entre os diferentes niveis e
contextos do processo politico, além de observar a auséncia de preocupagao acerca

dos efeitos das politicas educacionais sobre a raca e o género.

Podemos entdo concluir que é necessario ir além da avaliagdo pura e simples
da politica educacional como comumente é feito no Brasil, na verdade, é preciso
buscar uma compreensdo mais aprofundada dos diversos processos sociais e
institucionais que sdo transversais as politicas educacionais, e que podem ser
encarados como elementos dindmicos e de carater heterogéneo, que variam
significativamente de regido para regiao, e até mesmo dentro da mesma localidade. E
preciso entender até onde os determinantes socioecondmicos impactam na explicagao
do sucesso/fracasso escolar, assim como é importante avaliar e compreender como
as variaveis institucionais, ligadas a gestdo das unidades escolares, podem interferir
nestas explicagdes de sucesso/fracasso escolar, notadamente entre aqueles que estao

no ensino basico.

3.2 Teorias da Educacdo: Bourdieu e a reproducdo social x Coleman e o efeito

escola

Esse capitulo discute os trabalhos de dois importantes pesquisadores da
sociologia da educagdo, Pierre Bourdieu e James Coleman. A ideia é comparar os
estudos classicos desenvolvidos pelos déi e com isto mostrar que as relagdes entre as
trajetérias escolares (fracasso/sucesso escolar) e os determinantes sociais da
educacdo sdo muito complexas e o desafio de abordar essas correntes tedricas
classicas e buscar explicar a influéncia das varidveis socioeconémicas de origem
familiar/social juntamente com as varidveis associadas a gestdo escolar sobre os

caminhos dos jovens nas redes educacionais é por demais d&rduo e complicado.

Os trabalhos desses autores se situam em correntes diferentes da sociologia da
educagao, porém obtiveram efeitos similares a partir da segunda metade da década

de sessenta: ambos desconstruiram a crenca de que a escola sozinha poderia iria
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dirimir as desigualdades oriundas da sociedade moderna. Por caminhos diferentes,
Bourdieu e Coleman chegaram a mesma conclusado: nao seria exclusivamente a escola

que daria a igualdade de oportunidades as pessoas na sociedade moderna.

Em relagao a Coleman, isso deriva do pequeno efeito da escola na explicagdo
do desempenho dos alunos (ver Box), o que depois se mostrou nao completamente
certo. Ja Bourdieu com a teoria da reproducdo social, o sujeito ndo estaria totalmente
submisso a estrutura social, porém nao seria um agente livre em suas escolhas. Com
isso a sua trajetéria futura estaria condicionada a sua posicdo de classe na estrutura

social, apesar das diferencas entre as pessoas.

A Teoria de Educagio desenvolvida por Pierre Bourdieu no inicio dos anos 60
do século passado se preocupou em questionar o papel transformador/
revoluciondrio da escola, provocada por importantes publicagdes de diversas
pesquisas no fim dos anos 50 (Aritmética Politica inglesa, Relatério Coleman - EUA,
Estudos do INED - Franca), buscando demonstrar a forte relacdo existente entre
origem social dos jovens e a explicagdo das suas trajetérias escolares. Em que se pese
o carater quantitativo dessas pesquisas publicadas no final dos anos 50 do século
passado que influenciaram os estudos de Bourdieu, a teoria desenvolvida por este
socidlogo francés se preocupou em superar o dilema cldssico entre objetivismo e
subjetivismo existente nos estudos da sociologia da educacdo, que perduram até os

dias de hoje.

Para Bourdieu (1992 e 1998a) o sujeito social ndo poderia ser caracterizado
apenas como um individuo isolado, consciente, reflexivo, e nem poderia, também,
ser apenas considerado como um sujeito determinado, agindo mecanicamente,
submisso as condicdes objetivas da estrutura social em que ele atua/ age. Com isto
Pierre Bourdieu busca estabelecer uma forma de negagdo da autonomia racional nas
escolhas do sujeito em contraponto a existéncia de uma bagagem socialmente
herdada e construida ao longo da sua propria existéncia. A partir de componentes
objetivos externos aos individuos, o autor levanta que as diferencas significativas

relativas ao sucesso/fracasso escolar de cada um, estdo diretamente associadas a
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origem social dos sujeitos, como, por exemplo, o capital cultural adquirido dentro de

cada nucleo familiar.

Analisando parte da vasta obra deste autor, Nogueira e Nogueira (2002)
desenvolvem estudos sobre os textos de Bourdieu (1992 e 1998a), especificamente
aqueles voltados para a discussdo sobre a correlacao existente entre origem social e
desempenho escolar, foco central do nosso trabalho. Para Bourdieu esta relagdo
mostra a comprovacdo da hipdtese daescola como meio de reproducdo das
desigualdades existentes na realidade social, e ndo como uma instituicdo social capaz
de promover a democracia e a transformagdo social, e a consequente solucao dos

problemas de desigualdade.

Os argumentos acerca do consenso sobre o papel “neutro” e puramente
voltado para a transmissdo de conhecimento perdem forca diante dos
questionamentos acerca da escola como canal de reproducao de valores e costumes
sociais dos grupos dominantes da sociedade, fendmeno materializado através da
elaboracdo dos curriculos, dos métodos e das préticas de ensino, além das
metodologias de avaliacdo dos alunos. Nogueira e Nogueira (2002) ressaltam que os
estudos desenvolvidos por Bourdieu apontam para um cendrio onde a escola termina
por atuar como um ente institucional legitimador das desigualdades sociais ao
associar as trajetérias educacionais puramente a meritocracia individual,
estabelecendo uma relagdo entre capacidade individual e sucesso escolar. Com isto,
os argumentos de que a educagdo seria o elo para a transformagao da realidade social
das classes mais pobres, ficam comprometidos diante das argumentagdes
desenvolvidas por esses estudos, que exploram a relacdo entre origem social e

trajetérias educacionais (sucesso / fracasso escolar).

A visdo de Bourdieu (1992) critica diretamente o paradigma funcionalista e
terminou por proporcionar uma abordagem inovadora, ou até mesmo revolucionéria
para a época, sobre educagao publica, até entdo tida como o principal mecanismo de
transformacdo social. Bourdieu desenvolve sua teoria demonstrando que o
desempenho escolar tinha uma forte correlacdo com a origem social dos jovens,

contrariando as teorias funcionalistas que sustentavam os principais estudos na
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época. Para Bourdieu a escola, ao invés de se comportar como instancia democratica
capaz de proporcionar transformacgdes sociais, na verdade atuava como ator que
reproduzia e legitimava institucionalmente as desigualdades e os privilégios sociais

das elites dominantes.

Bourdieu (1998a) demonstrou que as agdes e constrangimentos das estruturas
sobre o individuo deveriam ser compreendidas como um processo continuo,
operando de dentro para fora, ou seja, a partir da socializacdo familiar inicial
estabelecida dentro de uma determinada estrutura social, o individuo incorporaria
um habitus familiar ou de classe que permearia suas a¢des ao longo do tempo de
maneira dinamica, flexivel, e, ainda, operando em varios ambientes sociais, onde
estes individuos tenderiam a agir de acordo com sua posicdo na estrutura social.

Bourdieu ressalta que:

“o0 sistema de disposicoes incorporado pelo sujeito nio o conduz em
suas agoes de modo mecdnico. Essas disposicoes ndo seriam normas
rigidas e detalhadas de acdo, mas principios de orientagio que
precisariam ser adaptados pelo sujeito as variadas circunstincias de
acdo.”

Para Bourdieu (1992) o capital cultural® do individuo seria o fator central da
bagagem familiar e proporcionaria os principais impactos sobre as escolhas e os

destinos escolares dos individuos.

As principais criticas que recaem sobre os estudos deste autor estdo centradas
no fato de que estes estdo voltados diretamente para os aspectos macrossociol6gicos
contidos nas relagdes de classe social, e que ndao dao conta das relagdes
microssociolégicas que abordam o modo e os impactos da escola e/ou das préaticas
pedagobgicas através da atuacdo do professor e da gestdo escolar, e ainda, de como
eles participam desse processo de reproducdo social. Essas diferencas foram, em

grande medida, desprezadas pelo autor. Diversos estudos ja comprovaram estas

8 Para Bourdieu os elementos constitutivos dessa forma de capital que merecem destaque sdo: a
chamada “cultura geral” - expressao sintomaticamente vaga; os gostos em matéria de arte, culindria,
decoracdo, vestudrio, esportes e etc.; o dominio maior ou menor da lingua culta; as informagdes
sobre o mundo escolar.
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limitacdes mostrando que a teoria ndo da conta do ambiente escolar (dentro da

escola) e fica restrita aos fatores familiares contidos na estrutura social.

Fica nitido que a Teoria de Bourdieu se transformou num dos principais
paradigmas em relacdo aos estudos educacionais, onde parte significativa da
producdo cientifica contesta sua consisténcia e aponta seus limites, e busca
desenvolver argumentos que proporcionem a superagdo das suas fronteiras tedricas,
considerando a origem familiar e a estrutura social como uma parte da explicacao,
sem no entanto desconsiderar o efeito da escola e da politica educacional nas

trajetérias dos jovens.

No Brasil, os trabalhos desenvolvidos por Cerrati (2000) e Oliveira (1997)
tratam de associar os fatores de origem familiar oriundos da estrutura social com
fatores cognitivos, psicoemocionais dos alunos, socioculturais, e institucionais e a
questdes ligadas a economia e a politica, ampliando o escopo de compreensdo da
questdo das escolhas educacionais dos individuos, indo além das proposi¢cdes da
Teoria de Bourdieu e mostrando os impactos da gestdo escolar e atuagdo dos

professores no desempenho dos alunos.

Encontramos, também, autores que se dedicam a desenvolver trabalhos
direcionados a comprovar a relagdo direta entre origem familiar, estrutura social e
trajetdrias e escolhas educacionais no Brasil, notadamente o efeito da raca. Podemos
destacar os trabalhos desenvolvidos por Carvalho (2005) a partir dos estudos
classicos de Guimaraes (1999) e Telles (2003), onde se busca compreender a
associagdo entre a classificagdo racial e o desempenho escolar, controlando as

variaveis socioecondmicas.

Por outro lado o famoso relatério Coleman (ver Box) inaugurou uma tradigao
de estudos em educagdo e uma polémica que perdurou até o inicio dos anos 80 do
século passado. A premissa central do estudo era testar a hip6tese de qual seria a
influéncia da escola e de outros fatores na diferenca de conhecimento entre os alunos,

levada em consideracao a raga, entre outras variaveis.
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O Relatério Coleman*

Em 1966, foi entregue ao Office of Education and Welfare americano o “relatério sobre a
igualdade de oportunidades educacionais“ que ficaria conhecido para a posteridade
como relatério Coleman, por causa do nome do coordenador do trabalho, o sociélogo
James S. Coleman. Tendo sido realizado por exigéncia do Civil Rights Act (lei de
direitos civis) de 1964, exigia que o comissario para educacdo realizasse um survey
para o presidente da replblica e para o congresso norte-americano sobre a “falta de
disponibilidade de oportunidades educacionais para individuos por razéo de raga, cor
religido ou naturalidade, em instituicées educacionais publicas”

O relatério tinha quatro enfoques centrais: o grau de segregacdo de grupos étnicos e
raciais nas escolas publicas, a segunda é se as escolas oferecem oportunidades iguais
aos alunos, a terceira se atém ao grau de aprendizado dos alunos, através de testes
padronizados, e o Ultimo é um estudo causal entre desempenho dos estudantes e a
escola que eles frequentam.

Os resultados encontrados ndo corresponderam as expectativas de inumeros
segmentos sociais, uma vez que um dos principais achados do estudo foi o de que a
escola explica muito pouco do desempenho dos alunos em testes padronizados, e a
familia e o background social explicavam bem mais. Isso tocou principalmente aos que
achavam que a escola poderia ser a redentora das desigualdades na sociedade
moderna, e nd0 eram poucos grupos na época.

O relatério dizia explicitamente que “as escolas sdo extraordinariamente similares nos
efeitos que elas exercem em seus alunos, quando o background socioeconémico é
levado em considerag¢do.” Continuando, o relatério afirma “... parece que as diferencas
entre as escolas séo responsaveis somente por uma pequena fracdo das diferengas no
desempenho dos alunos.” As conclusdes do relatério faziam com que a nocéo de que a
escola seria a responséavel pela redencdo da sociedade moderna estava em maus
lengois.

Porém, dentro dos grupos étnicos, os efeitos das escolas eram diversos. A qualidade
das escolas afetava desigualmente o aprendizado dos alunos, com relagdo aos grupos
étnicos, e os brancos eram menos afetados pela qualidade das escolas que os demais
grupos. De outra forma, o desempenho médio de um aluno advindo das minorias
depende mais das escolas do que o da populac¢éo branca.

*esta secdo foi em larga parte baseada na segcdo “comentarios” da primeira parte do
livro pesquisa em eficicia escolar de Brooke e Soares, (2008)

Os resultados do relatério foram diferentes do esperado, mostrando que a
escola ndo era a redencao da desigualdade na sociedade moderna, e que os efeitos da
escola eram bastante reduzidos em relacdo aos efeitos de background familiar e
socioecondmico. Posteriormente, (ver Box erros do relatério Coleman) enganos
metodolégicos foram encontrados no estudo original e novas varidveis e modelos
foram incluidas na andlise, mostrando que a escola era um fator que influenciava
fortemente o desempenho e a carreira futura dos alunos.

Trabalhos recentes, como o de Fonseca (2007) resgatam a trajetéria da pesquisa

sobre o efeito escola e mostrando que, grosso modo, a preocupacao sobre a qualidade
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da escola no pais vem aumentando nos tltimos tempos. Boa parte desses trabalhos
traz em sua metodologia modelos hierdrquicos lineares, que superam vérios dos

problemas encontrados no relatério Coleman.

Em um trabalho de importancia para o campo de estudos no pais, Brooke e
Soares (2008) publicaram uma coletanea contendo os artigos seminais sobre eficacia
escolar, entre eles o artigo de Alves e Franco (2008), que fazem uma revisao sobre as
pesquisas em eficacia escolar no Brasil. Alguns estudos de caso, como os de Felicio e
Fernandes (2005) trazem luz, através dos dados do SAEB, sugerem que “... politicas
educacionais e investimento em educagdo podem gerar avangos significativos no desempenho

escolar, repetindo experiéncias jd existentes no atual sistema educacional”.

Reacbes ao relatério Coleman*

Na década de setenta comecaram as reac¢6es aos resultados do relatério Coleman, uma
vez que apesar de os resultados serem corretos do ponto de vista da credibilidade e
honestidade, alguns pesquisadores se reusavam a aceitar um efeito tdo pequeno da
escola dentro dos escores padronizados dos alunos.

A hipd6tese que foi trabalhada para explicar a discrepéncia entre a experiéncia de
sensorial dos profissionais de educacéo e os resultados do relatério Coleman, foi que
havia algum erro na metodologia usada no estudo. A metodologia utilizada, conhecida
como insumo-produto, apresentava problemas conceituais. De uma forma mais geral,
podemos centralizar as criticas no fato do estudo tratar as escolas como iguais,
deixando de fora caracteristicas da escola enquanto organizacdo, suas caracteristicas
sociais e culturais, o que nao fazia sentido.

Afora isso, existem trés outras criticas contundentes ao relatério Coleman: a primeira
delas diz respeito & escolha das variaveis feita por Coleman, que sdo ambiguas. A
segunda critica € a concentracdo nos resultados dos testes padronizados, o0 que na
verdade reduz o processo de educacao a acertar questdes de testes. O terceiro e ultimo
conjunto de criticas diz respeito a parte estatistica do estudo, e sao trés: a primeira diz
respeito a covariagdo entre as variaveis independentes, ou problemas de colinearidade;
a segunda é a auséncia de termos interativos nos modelos, o que faz com que efeitos
especificos sejam desprezados; e por ultimo o chamado efeito de agregagao, onde os

niveis de atuacdo das variaveis exerce um papel central, s6 € resolvido com o
surgimento de modelos hierarquicos.

Finamente, podemos dizer que apesar de sua importancia, ha no relatério Coleman uma
sobrevalorizacdo das variaveis de status, e uma subvalorizacdo das variaveis de
processo escolar, como também alguns erros metodolégicos na mensuracéo.

*esta sec¢do foi em larga parte baseada na segao “comentarios” da segunda parte do
livro pesquisa em eficicia escolar de Brooke e Soares (2008).
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Soares e Alves (2003) usam esses modelos para testar a varidvel raga,
chegando a resultados significativos com relacdo a escola. Andrade e Soares (2008)
mostram efeitos significativos da escola utilizando os dados do SAEB de 1995, 1997,
1999, 2001 e 2003. Gremaud, Felicio e Biondi, (2007) através dos dados da prova
Brasil, propdem uma nova metodologia de qualificacdo das escolas. E identificacdo
dos sucessos escolares no pais. Ferrdo e Fernandes (2003) usam os dados do SAEB
para investigar os efeitos do capital Social intrafamiliar quando somados ao do efeito

escola.

De outra forma, os autores testam qual o papel da escola na mudanca de
trajetdria do sujeito, chegando ao resultado de que o capital social intrafamiliar pode
ser usado para a superacao das deficiéncias na escola. Ja Soares e Satyro encontram
resultados positivos para a infraestrutura da escola sobre a distorcao idade série,
usando modelos lineares e de efeito fixo, mostrando que mesmo sem modelos
hierdrquicos, a depender dos dados utilizados, o efeito da escola pode ser isolado
apropriadamente. Dessa forma, o trabalho de Coleman, embora tenha nao tenha a
principio descoberto a real ordem de grandeza do efeito da escola sobre o
desempenho dos alunos, foi pioneiro no levantamento das hipéteses e no

balizamento da discussdo na sociologia norte-americana.

Diante dos avangos obtidos a partir destas correntes tedricas, com reflexo
direto nos estudos educacionais no Brasil, a pesquisa educacional, a partir dos anos
80 do século passado, passou a se preocupar com os determinantes da evasao e da
repeténcia escolar, tentando investigar e compreender toda a complexidade deste
fendbmeno no Brasil, que se materializa numa realidade social caracterizada pela
diversidade e desigualdade, desperdicio de recursos publicos, modelos analiticos
inadequados, refletindo numa situacao clara de deficiéncia latente na qualidade do
ensino ofertado, consolidada num ambiente social desfavoravel em relacdo a

diversos fatores econdmicos e sociais.
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3.3 O Mito da “Naturalizacao” do Fracasso Escolar no Brasil

Ao falarmos de evasao e repeténcia, existe uma visdo de que esses fendmenos
sdo tradicionalmente associados ao aluno, as suas inabilidades e ao seu ambiente
familiar e social em deixa-lo prosseguir nos seus estudos, gerando uma
“naturalizacdo do fracasso escolar”. O fracasso escolar estd associado a mitos
elaborados e arraigados na esséncia de profissionais, estudiosos da educagdo e da
propria sociedade, sendo encarado como um processo “natural” inerente ao
ambiente escolar e as trajetorias escolares dos jovens. Neste sentido é encarado como
um fendmeno comum e natural sempre associado de forma inequivoca a
complexidade social do Brasil.

Baeta (1992) em seu artigo classico faz uma reflexdo sobre o fracasso escolar,
apontando que frequentemente é encarado socialmente como um fenémeno natural
e, portanto, se caracterizando inevitavelmente como um fendmeno educacional. E
diante disto ndo seria possivel identificar os responsaveis diretos pelo mesmo. Para
ilustrar seus argumentos o autor usa o estudo de Chombart de Lauwe (1964) onde o
mito é tomado ndo necessariamente no sentido de uma narrativa correspondente a
um periodo antigo e fabuloso, mas como uma construgdo que permite exprimir
intuicdes de uma maneira imaginada num quadro aparentemente coerente, quando
nao se possui uma forma de apreender as realidades pressentidas por uma
elaboracdo racional.

Este conceito é utilizado em contraponto a realidade complexa e diversa, a
qual ndo é passivel de compreensdo absoluta, e para ilustrar esta contraposicdo, é
citado o conceito de conhecimento cientifico de Schaff (1986) mostrando que este s6
pode ser atingido de forma mais elaborada, sistematizada, com o carater cientifico
através de aproximacOes sucessivas e construcdes cognitivas neutras e que

acumulam verdades parciais.
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Fracasso escolar como objeto de estudo

O artigo de Maria Helena Souza Patto, publicado em 1988, traz uma revisdo dos artigos
produzidos pela RBEP — Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos entre as 1944 e
1984, quais eram as causas da evasao e da repeténcia no sistema brasileiro.

A autora analisa as pesquisas sobre o fracasso escolar, do ponto de vista do discurso
oficial e académico sobre o tema. Em um primeiro momento, a autora se debruca sobre
0 movimento escola nova, que teve como principal idealizador Anisio Teixeira, e
defendia grandes bandeiras até hoje comuns nos discursos dos movimentos de
educacao.

O principal argumento da autora sobre o tema é a de que as causas do fracasso tém
dois argumentos: o primeiro deles diz respeito a escola em si, que apresenta conteldos
pouco atrativos, professores mal preparados, escolas insuficientes ou mal
estruturadas.

Segundo a autora,

“A Localizagdo de inumeras passagens que, embora formuladas
ha duas, trés ou quatro décadas, continuam rigorosamente
atuais ma caracterizagdo da situagdo do ensino Pulblico, é ao
mesmo tempo intrigante e aflitiva, na medida em que revela que a
politica educacional brasileira, pelo menos no que se refere a
este nivel de ensino (ensino basico) em relagdo aos seus
problemas fundamentais, se debatendo no beco sem saida das
concepgdes equivocadas a respeito da natureza dos problemas e
de sua solugdo”

Ja o segundo dos argumentos, seja por sua faceta cultural em primeira (década de
quarenta, escolanovista) ou segunda investida (década de sessenta, psicologizante),
recai sobre a incapacidade dos alunos de aprenderem, isentando do Estado a culpa.
Dessa forma, a escola era colocada como redentora dos alunos, e infelizmente néo
havia o que pudesse ser feito para que os alunos se comportassem como deveriam.

Finalizando, a autora recai sobre os estudos da época, (1988) nos quais textos de matriz
marxista sdo os predominantes, e que, segundo a autora, sdo a ruptura com relacéo ao
periodo anterior. A primeira ruptura € temética, segundo a autora, “é a atencao a
participagdo da propria escola nos resultados por ela obtidos, depois de muitos anos
nos quais predominou a psicologizacdo do fracasso escolar e a procura, sobretudo fora
do sistema escolar’, embora esta temética estivesse presente nos textos
novaescolistas, de forma ensaistica.

Embora esteja datado, o artigo mostra que o mito e a naturalizagcdo dos problemas da
educacdo passam ao largo da organizacéo escola e da atuacdo dos professores dentro
de sala de aula.

Baeta (1992) analisa criticamente alguns pensamentos mais conservadores que
impuseram determinados mitos na educagdo, especificamente relativos as
explicagdes ou justificacdes do fracasso escolar no Brasil. A naturalizagdo do processo
é contextualizada historicamente, numa perspectiva de que, se o fracasso nado existia
antes, é por que diversas camadas da sociedade brasileira ndo tinham acesso a

educacdo. Baeta (1982) critica o mito que da sustentacdo ao argumento de que os
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alunos das camadas mais carentes da populacdo ndo tém capacidade para aprender
ou apresentam grandes dificuldades no seu aprendizado por uma questdo sécio-
cultural ou familiar, eximindo a escola e o Estado da responsabilizagdo do fracasso

escolar.

Um fator considerado como relevante e positivo para os estudos da educagao
no Brasil foi a inser¢do de novos campos do saber cientifico na pesquisa educacional
(sociologia, antropologia, psicologia social, ciéncia politica, etc.) que trouxe novos
questionamentos e perspectivas analiticas do campo educacional em contraposicao
as assungoes tradicionais que sempre apontavam para a relacdo desempenho escolar
determinado, apenas, pela origem social do jovem e do entorno social, cultural e

econdmico.

Vial (1979) defende que um novo olhar sobre a educacdo exigiria que as
préticas pedagogicas e a acdo do Estado deveriam ser consideradas na anélise sobre
os determinantes do fracasso escolar no Brasil. Mas ressalta que para a superagao dos
mitos, ndo se deve ignorar os determinantes sociais, culturais e familiares, na
verdade deve-se buscar compreendé-los e desenvolver um esforco interdisciplinar
entre os estudiosos e as redes escolares, que seja capaz modificar essa visdo
conservadora. Com isto é possivel se identificar varias a¢Oes e iniciativas locais
(estados e municipios) para o enfrentamento do fendmeno da repeténcia e da evasao
escolar. Modelos de ciclos escolares foram pensados, elaborados e testados em
diversas partes do pais, mas sempre de forma desordenada e sem continuidade,
prejudicando a avaliacdo dos reais impactos nos indices educacionais e

consequentemente os efeitos na sociedade como um todo.

3.4 A Politica dos Ciclos Escolares como Estratégia de Combate a Repeténcia e ao

Fracasso Escolar no Brasil

Os ciclos escolares desde a sua ado¢dao como modelo educacional no Brasil tém
sido alvos de intensos debates, discussdes e controvérsias acerca da sua eficiéncia,

objetivos e efeitos. Barreto e Mitrulis (1999) fazem uma revisdao da literatura sobre
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ciclos escolares® no Brasil e elencam as principais justificativas para a adocdo deste
modelo, sustentando que, no Brasil, e em varios paises em desenvolvimento, existe
um consenso acerca da adogao deste modelo para se enfrentar os altos indices de
repeténcia e a consequente evasao escolar para depois numa outra condicao ajudar
na superacdo dos diversos obstdculos existentes no caminho da educacdo

democratica.

Entre 1940 e 1980 os indices de reprovagdo oscilavam entre 60% e 50% dos
alunos do ensino fundamental, apesar de diversas reformas na educacdo. Barreto e
Mitrulis (1999) mostram que o modelo de ciclos surgiu em meados dos anos de 1960
em diversas regides do pais como um corretor de distor¢oes do fluxo escolar, mas, as
iniciativas foram desordenadas e descoordenadas gerando varios formatos voltados
para atender interesses especificos, muitas vezes de natureza politica, de cada
localidade. Para consubstanciar suas afirmacdes os autores citam Oliveira (1998) e
utilizam os dados do MEC, da Secretaria Municipal de Belém do Para e da Secretaria
Estadual do Ceara e sustentar a revisiao da literatura da Historia da Educacao
Brasileira com o objetivo de demarcar as justificativas daqueles que defendem este

modelo e as razdes de natureza politica que estdo presentes neste contexto.

A redemocratizacdo ocorrida no Brasil a partir dos anos 80 do século passado
possibilitou a diversos entes federados condicdes, ainda que limitadas, para
reestruturar as suas politicas educacionais, e, ainda, desenvolver e adotar novos
modelos educacionais objetivando o combate a retencdo do fluxo escolar. Foram
observados casos de reestruturacdo do sistema educacional através da adocao dos
ciclos em Sao Paulo, Parana e Minas Gerais, com o intuito de oferecer condi¢des mais

democraticas a gestdo e aos alunos para dar fluidez a progressdo dos alunos do

ensino bésico.

Oliveira (1998) assinala que isto foi rapidamente se expandido para outros

estados, mas salienta que a adogdo deste modelo apresentou alguns problemas,

? Os ciclos compreendem periodos de escolarizagdo que ultrapassam as séries anuais, organizados em
blocos que variam de dois a cinco anos de duracdo. Coloca em cheque a organizagado da escolaridade
em graus e representam uma tentativa de superar a excessiva fragmentagdo e desarticulacdo do
curriculo durante o processo de escolarizacdo.
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notadamente a flexibilizacdo dos critérios para a formacao de classes, gerando uma
homogeneizacao no perfil das turmas e remanejamentos excessivos nas redes, o que

impediu um vinculo maior na relagao aluno x turma.

Barreto e Mitrulis (1999) afirmam que o modelo de ciclos trouxe a tona o
debate acerca da avaliacdo de desempenho dos alunos, colocando o contexto da
escola no foco da discussdo com o objetivo de se exigir um maior envolvimento dos
agentes educacionais e desenvolver agdes para melhorar a qualidade da educacdo
com o um todo. Cita como exemplos, os casos de Sao Paulo, Belo Horizonte e Rio de
Janeiro na década de 1990, utilizando Barreto (1999) para introduzir o debate sobre a
reestruturacdo do curriculo a partir de principios gerais que nao as disciplinas
escolares, objetivando a construcdo de uma escola de corte popular e mais
democratico, com a integracdo dos contetidos baseados nas vivéncias socioculturais
dos alunos e com as séries convencionais sendo substituidas por ciclos em todo o

ensino fundamental.

Ainda de acordo com Barreto e Mitrulis (1999) o ciclo escolar foi adotado por
diversos estados do Brasil em diferentes governos e contextos sociopoliticos com o
objetivo de enfrentamento ao fracasso escolar, e por consequéncia a evasao. Nado
existe um modelo de ciclo tnico e ainda hoje faltam as condi¢cdes necessarias para se
consolidar efetivamente este tipo de modelo, observando que estas reformas, em sua

maioria, tém um caréter parcial ou incompleto.

Os autores alertam que as maiores dificuldades se encontram no campo das
representacoes sociais e na cultura das praticas pedagogicas, ou seja, para se atacar o
problema da repeténcia e da evasdo e ainda se atingir uma educagdo democratica é
preciso promover o envolvimento dos educadores no processo, esclarecer e informar
a sociedade, e ainda, buscar dialogar com as familias, isto, estd muito nitido, ainda

esta distante dos objetivos contidos nas propostas e modelos de ciclos escolares.

Barreto e Sousa (2004) fazem uma revisao de estudos publicados sobre ciclos e
progressao escolar no Brasil entre 1980 e 2002, bem como trabalhos mais recentes. O
trabalho cita Alavarse (2002); Barretto e Mitrulis (1999 e 2001); Fernandes (2000);
Mainardes (1995a, 1995b, 1998 e 2001) para destacar as principais conclusdes
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provenientes do resgate histérico das experiéncias de introducao dos ciclos nas redes
escolares, os dados sobre a abrangéncia, a configuracao atual das escolas organizadas
em ciclos e as dimensdes dos estudos sobre ciclos escolares como: fundamentacao,

implementacdo e apreciacdo dos resultados.

De acordo com Barreto e Sousa (2004) os trabalhos supracitados indicam que
os ciclos foram pensados e implementados para regularizar o fluxo dos alunos ao
longo do periodo de escolarizagdo, proporcionar uma educa¢do mais democratica e
de qualidade e, ainda, garantir que os jovens ndo fiquem retidos dentro do sistema
escolar e consigam obter condi¢des de alcancar um aprendizado efetivo. O desafio
maior foi recuperar as justificativas, as iniciativas de implantacao e as especificidades

de cada programa de ciclo implementado nos estados.

Segundo Barretto e Mitrulis (1999 e 2001) existe uma grande precariedade em
volta de dados estatisticos confidveis sobre o modelo de ciclos no Brasil, por conta de
problemas metodolégicos com apenas 19% das escolas publicas e privadas no
Brasil em 2002 adotando ente modelo como estratégia para combater a retengdo dos
alunos. Esta deficiéncia em relacdo a confiabilidade dos dados prejudica uma
avaliacao mais consistente e robusta sobre os efeitos do modelo de ciclos sobre as

trajetdrias escolares dos jovens no Brasil.

A conclusao é que, apesar de diversas tentativas de implantacdo de ciclos nos
altimos anos, ainda se faz necessario uma concentracdo de esforcos para que essas
mudangas efetivamente proporcionem mudangas na cultura da escola e promovam
inovacdo nas praticas escolares, consolidando o novo modelo e novas préticas

escolares e pedagdgicas.

O estudo de Damiani (2006) aborda os principais fatores de risco do fracasso
escolar e trabalha com a relagdo do fracasso como consequéncia direta da repeténcia
e/ou evasdo. Apresenta os dados de uma pesquisa realizada com jovens nascidos em
Pelotas (RS) no ano de 1982, utilizando um modelo multivariado que analisa o risco

de fracasso associado as varidveis de estrutura familiar destes jovens.

Desenvolveu também um estudo de caso focalizado em duas escolas publicas

que apresentavam performances diferentes em relagdo ao fracasso escolar para
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identificar os fatores intraescolares e questdes cognitivas de cardter subjetivo. A
autora desenvolveu, também, uma andlise, através de um modelo estatistico
multivariado, que revelou que jovens oriundos de familias com maes analfabetas e
nao brancas, que ganham menos do que um saldrio minimo e/ou com chefes de
tamilia desempregados/trabalhadores nao qualificados, com mais de quarto irmaos,
apresentaram chances quase trés vezes maiores de fracassarem do que os demais que
nao se enquadram no perfil desenvolvido acima. A autora cita Bernstein (1996) para
ilustrar que este autor defende que o discurso pedagoégico trabalha com duas
correntes: a das habilidades e suas inter-relagdes (discurso institucional) e a da

ordem, das rela¢des e da identidade social (discurso regulativo).

Damiani (2006) cita Mello (1985 e 1988); Verhine (1988) e Arroyo (1997), com o
objetivo de desenvolver, comparando estes trabalhos com os resultados dos estudos
de caso de Pelotas (RS), uma andlise das relacdes entre os motivos da escolarizagao, a
estruturacdo do discurso pedagodgico da escola e o desempenho escolar dos alunos.
Por fim conclui que uma cultura que foca os aspectos institucionais da escolarizacao
se mostra mais eficiente em relacdo a diminuicao do fracasso escolar. Este dado tem
grande importancia por que o fracasso escolar gera um grande desperdicio de
recursos e repercussoes significativas nos jovens e em suas familias, atingindo todo o

escopo da sociedade.

Este debate fomenta a discussdo acerca da avaliacio de desempenho na
educagdo, que, frequentemente, é direcionada apenas aos alunos, deixando de fora
atores essenciais como, por exemplo, os professores. Isto partindo de uma légica de
que a formacdo do professor se constitui numa varidvel indispensével na discussao
acerca de avaliacdo de desempenho nas redes educacionais, em resumo, a avaliacao
de desempenho, no Brasil, teria que ser discutida e desmistificada, e implementada
em todos os niveis e esferas da educacao, incluindo os diversos sujeitos associados a

educacao.
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3.5. Avaliacao de Desempenho: um panorama geral

O trabalho de Reifschneider (2008) elabora e discute um panorama amplo e
geral sobre avaliacdo de desempenho. Aborda os significados e os obstaculos a sua
efetiva implementacdo, seus beneficios, problemas, préticas e os componentes
essenciais, com foco especial na avaliacdo de professores. O autor dd uma énfase
especial ao desenvolvimento de indicadores de desempenho, ressaltando que a
qualidade dos professores se constitui num dos indicativos mais consistentes na
avaliacdo do desempenho dos alunos, mais que as diferencas raciais e a estrutura

socioecondmica dos alunos.

Ja os estudos desenvolvidos por Hoff e Keller (2007) mostram os altos
investimentos do governo americano no desenvolvimento da qualidade dos
professores e os incentivos para que os mesmos lecionassem em escolas mais
desprivilegiadas, do ponto de vista da estrutura e das condicdes sociais das areas em

volta das mesmas, e mostra as mudancas no desempenho dos alunos.

Reifschneider (2008) discute, também, o processo de avaliacdo a partir do seu
significado, os conflitos causados pela avaliacdo e os obstaculos a eficiéncia do
processo. Para justificar a importancia da avaliacdo cita o texto de Drucker (1989) que

indica uma necessidade constante de se avaliar as instituicdes.

Sao citados, também, os estudos de Rogers e Badham (1994) que abordam as
funcdes essenciais da avaliacdo em busca da melhoria na qualidade do processo
como um todo, elaborando uma definicdo abrangente de avaliacdo de desempenho.
Reifschneider (2008) se preocupa em separar os objetivos institucionais ou
organizacionais dos objetivos pessoais dos funcionarios, alertando que sdo objetivos,

que muitas vezes sdo conflituosos como conformam os estudos de Fidler (1989).

Um ponto importante e que merece atengao esta relacionado aos obstaculos
externos e internos a instituicdo, que se insurgem contra a eficiéncia do processo de

avaliacdo como afirmam Davis (2007); Bradshaw (1996) e Kersten e Israel (2005).
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O estudo estabelece as diferencas entre os métodos avaliativos tradicionais e
os métodos participativos e democraticos citando como modelos os estudos de
Milkovich e Boudreau (2000) e Bracken et al. (2001). Para concluir Reifschneider
(2008) identifica as dificuldades existentes para se estabelecer indicadores de
desempenho para os professores e o que poderia ser feito para minimizar esses
obstaculos através do texto de Muchinsky (1990). Por fim elabora um modelo
complexo de avaliagdo abrangendo todas as fases do processo de avaliagdo de
desempenho dos professores. Enfim podemos concluir que os processos de avaliagao
de desempenho necessitam, no Brasil, serem discutidos com o objetivo de serem
absorvidos e internalizados pelos sujeitos da educacao e pela sociedade civil em geral
como algo importante, fundamental e consequentemente natural aos processos

educacionais em todas as suas instancias.



46

4. Procedimentos e estratégias de coleta e analise dos dados

Flavio Cireno Fernandes

Esse capitulo revela as escolhas e procedimentos metodolégicos adotados para
a pesquisa empirica e as consequéncias em relacdo a interpretacdo dos resultados.
Inicialmente, as os anos escolhidos foram assim pensados por dois motivos: o
primeiro deles é que o primeiro ano, 1995 foi o inicio do ciclo de expansao do ensino
basico no Brasil, e segundo o niumero de anos de quatro em quatro foi escolhido
como forma de representar um ciclo escolar. Todos os resultados sdo baseados na
expansao da amostra original, sem a correcdo sugerida em 2010 pelo IBGE. Com
relagdo as variaveis utilizadas, foi feita a opgdo por variaveis derivadas da PNAD. Ja
com relagdo a idade utilizada, foram escolhidas para esse estudo as criangas de sete a
catorze anos que se constitui como um indicador consagrado para o ensino

fundamental, principalmente pela dinamica a ser analisada: o acesso.

4.1 Modelo 1

Para estimarmos o primeiro modelo, utilizaremos técnicas de regressao
bindria logistica para as probabilidades de transicdo para outra fase da escolarizacao,
dada a idade dos alunos. A tabela 1 apresenta os limites de idade e as transicoes para
pelo menos 1 ano, pelo menos 4 anos e pelo menos 8 anos de estudos completados

COm sucesso.

Tabela 1 - Limites de idade utilizados nas transi¢oes educacionais

Idade 1 ano 4 anos 8 anos
completo
8all X
12a15 X
16 a19 X
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Os dados e idades acima foram utilizados dessa pela l6gica de utilizacdo da
PNAD como um pseudopainel, onde podemos acompanhar varias geracdes em
varios pontos do tempo!? Apenas como ponto ilustrativo, podemos considerar o ano
de 1995 como o nosso t=0, onde as politicas de expansdo estavam em gestacdo, para
um crescendo de expansao em todos os niveis até 2007. Ainda, ao contrario da légica
usualmente nos estudos de transicao (cf. Fernandes, 2004), utilizamos uma amplitude
de idade para a estimacdo da probabilidade de transicdo, onde acreditamos,
podemos captar melhor a expansdo do sistema educacional brasileiro, e diminuir
efeitos regionais, onde a entrada tardia na escola traz indicadores muito sobre-

estimados, especialmente na distorcao idade-série.

Para todas as transic¢des, iremos usar o modelo abaixo:

Ln[P(Y=1)/1-P(Y=1)] = a + b1 X1 + b2 X2 +b3 X3 + b4 X4+ b5 X5 +b6 X6 +b7 X7 +b8
X8 +e.

Onde:

Y = Transicao Educacional (dummy)

a = Constante

bi = Coeficientes de Regressao Logistica das Varidveis Independentes
X1 = Raca (dummy)

X2 = Sexo (dummy)

X3 = Renda familiar (In)

X4 = Numero de componentes da familia
X5 = Tipo de familia (dummy)

X6 = Urbana (dummy)

X7 = Metropolitana (dummy)

X8 = Regido do Pais (set de dummies)

e = Erro Estocastico

10O ideal é acompanhar as mesmas pessoas ao longo do tempo, através de coortes, para uma melhor
mensuracao dos efeitos.
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4.1.2 Composicao e tipologia das variaveis
Raca

Raga é uma varidvel dicotomica (dummy) onde os individuos que se
declararam brancos recebem o valor um e os individuos que se declararam pretos ou

pardos recebem o valor zero, excluidas as outras declaracdes de raga/cor.
Sexo

Sexo é uma varidvel dicotdmica (dummy) na qual os homens recebem o valor

um e as mulheres o valor 0.
Renda Familiar

A varidvel renda é medida pela soma dos rendimentos recebidos por todos os
individuos no domicilio, inclusive agregados, no més de referéncia. Porém, para
evitar problemas de heterocedasticidade, foi tirado o logaritmo natural da variavel e

atribuido o valor de R$ 0,50 para os que ao declararam rendimentos.
Numero de membros da familia

O ntmero de componentes é soma dos individuos da familia, inclusive

agregados.
Tipo de familia

O tipo de familia é uma varidvel dicotomica, medida da seguinte forma: a
todas as formas de familia que pressupdem a presenca de ambos os pais é atribuido o

valor um, e todas as outras é atribuido o valor zero.

Urbana

Variavel dicotomica onde e atribuido o valor um a todas as areas urbanas e

zero a todas as areas rurais, segundo classificacdo do IBGE.

Metropolitana
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Variavel dicotdmica onde é atribuido o valor um a todos os individuos
localizados em setores censitdrios localizados em regides metropolitanas e zero aos

individuos em outras areas
Regido

Conjunto (Set) de variaveis dicotomicas (dummies), onde as regides Sudeste,
Sul, Centro Oeste, Nordeste Norte e Distrito Federal sdo varidveis dicotdmicas onde

o fato de pertencer a cada uma das regides lhe da o valor um e nao pertencer lhe

atribui o valor zero, excluida a regido Sul, de referéncia.

Esse modelo tenta captar os padrdes de raca e de regido, controlados por
género, estrutura familiar e socioecondmica, tendo assim uma visdo da dindmica do

acesso a escola e do alcance escolar no periodo.

4.2 Modelo 2

Ao observarmos o acesso temos que ter em mente que estamos utilizando
indicadores sintéticos que ndo captam uma dimensdo importante para o sistema
escolar: o ingresso tardio. Essa opcdo foi deliberada, e tem como justificativa o fato
desse trabalho ser uma primeira abordagem tentativa, que serd aprofundado

posteriormente.

Dessa forma, para todas as PNADS, os modelos por MQO serdo estimados da

seguinte forma:

Y=a + b1 X1 + b2 Xz +b3 X5 + ba Xa+ b5 X5 +be X6 +b7 X7 +bs X5 +bg X9 +e.
Onde:

Y = anos de escolaridade

a = Constante

bi = Coeficientes de Regressdo Logistica das Varidveis Independentes
X1 = Sexo (dummy)

X2 = Raga (dummy)

X3 = Area Urbana (dummy)
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Xs = Regido metropolitana (dummy)
X5 = Idade em que comegou a trabalhar
X6 = Mesorregiao do Pais (set de dummies)

e = Erro Estocastico

4.2.1 Composicao e Tipologias das variaveis
Sexo:

Variavel dummy onde o fato de ser homem recebe o valor 1 e o fato de ser

mukher recebe o valor 0.
Raca:

Varidvel dummy onde o fato de ser branco recebe o valor 1 e as outras racas o

valor 0.
Area Urbana:

Variavel dummy onde o fato de pertencer a area urbana, em qualquer
condigdo, atribui ao individuo o valor 1, enquanto que aos individuos que vivem na

area rural, o valor 0.
Regido Metropolitana:

Variavel dummy onde se atribui o valor 1 para os residentes em regiao

metropolitana.
Idade em que comecou a trabalhar:

Varidvel de controle para a idade em que comecgou a trabalhar, medido em

anos.
Set de dummies para regido:

Neste set de dummies da regido consideramos a regido sudeste como referéncia.
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5. Padrdes da recente expansao da educacao.

Flavio Cireno Fernandes

Focaremos no padrao da expansdo do ensino basico no Brasil entre os anos de
1995-2007, olhando de forma especial para os padrdes de acesso ligados a raca. Sobre
essa expansdo, podemos notar que durante o periodo analisado, o nimero de
criancgas fora da escola se tornou cerca de um quarto do que era anteriormente,
saindo de quase dez por cento para menos de 2,5% Porém, a grande expansao das
matriculas se d4 no periodo compreendido entre 1995 e 1999, inclusive como
demonstrado em trabalhos anteriores (cf. Fernandes 2006). A analise a seguir sera
realizada em dois blocos: o primeiro é voltado para uma andlise descritiva do acesso
a educacdo no Brasil, utilizando os dados das PNADs de 1995, 1999, 2003 e 2007.
Com esses dados serdo analisados os grandes padroes de escolarizagdo das criancas
de sete a catorze anos. Ja no segundo bloco utilizamos as mesmas fontes, porém, com

um viés relacionado ao género, a raca e a desigualdade regional.
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Grafico 1- Percentual de criancas fora da escola de sete a catorze anos (1995-2007).

PERCENTUAL DE CRIANCAS FORA DA ESCOLA (1995-2007)
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Iniciamos as analises observando que o percentual de criancas fora da escola
apresenta uma curva decrescente e acentuada para o periodo 1995 a 2007 como esta
descrito no grafico acima. Mas ndo podemos ignorar, apesar desse movimento, a
existéncia de um percentual significativo de jovens fora da escola. Isto nos remete a
alguns questionamentos importantes como, por exemplo, se seria possivel que a raca

tenha um efeito significativo nesse processo? E se sim, de que forma?

Para responder a primeira pergunta, observando o grafico dois abaixo, o
namero percentual de criangas fora da escola cai para todos os grupos raciais, porém
apresenta uma maior inclinagdo para os negros, especificamente para os que se
definem como pardos, que caem de quase treze por cento (12,86%) para menos de
trés por cento (2,86%), seguidos pelos negros, que tém um coeficiente angular da
queda apenas um pouco menor, saindo de pouco mais de treze por cento (13,26%)

para pouco mais de trés por cento (3,28%).
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Grafico 2 - Percentual de criancas fora da escola por raga (1995-2007)

PERCENTUAL DE CRIANCAS FORA DA ESCOLA POR RACA
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Como esperado, as criangas brancas tinham ja em 1995 um acesso maior a
escola, com menos de sete por cento das criancas fora da escola (6,65%) e chegando a
menos de dois pontos percentuais (1,77%) em 2007. Esse primeiro resultado indica a
auséncia do viés de raga na expansdo das politicas, como o desenho da
descentralizacdo do setor ja deixava antever. Ainda assim, podemos verificar duas
outras: se a dindmica do ingresso é diferente da dindmica da evasdo, o que indica
nesse caso o ingresso tardio de algum grupo racial, e em segundo lugar se ha uma
diferenca na idade de evasao através do tempo, o que indica o inicio de uma nova

dindmica dentro da escola.

Como podemos observar no grafico trés abaixo, o grande beneficiado da
expansao, foram os que se autodenominaram pardos que as[iram de quase de vinte
por cento (18,25%), para quase trés por cento (3,33%). Os que se autodenominaram
pretos sairam de um percentual de catorze por cento (14,22%) para uma taxa de
quase seis (5,82%). Ja os brancos, sairam de uma taxa de aproximadamente sete por

cento (7,30%) para quase dois (2,21%).
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Grafico 3 - Percentual de criancas de sete anos fora da escola (1995-2007).
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Porém, a permanéncia na escola é um dos fatores cronicos do processo de
escolarizagdo, e para a compreensao do fenémeno, a taxa de frequéncia por idade é
um dos principais indicadores, o que pode ser observado no grafico quatro abaixo é a
nitida existéncia de dois padrdes que saltam aos olhos: o primeiro deles é a forma de
“U” de todos os anos estudados, mostrando um retardo da matricula dos alunos aos
sete anos, e um alto grau de evasdo apos os dez anos de idade e o segundo deles é a
suavizacdo desse padrdo com a diminuicdo da intensidade dos coeficientes angulares
da reta, o que significa que as politicas aplicadas nos sistemas para evitar a evasao e
privilegiar a matricula nos anos certos vém dando certo. Porém, um dos efeitos
perversos dessas politicas pode ser a retencdo por reprovacao, o que sé poderia ser
verificado através de uma andlise da distor¢ao idade série, o que nao foi feito nesse

trabalho.



Grafico 4 - Percentual de criancas fora da escola por idade (1995-2007)
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Com relagdo a questdo da raca, analisamos a dinamica
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relativa das criangas

fora da escola por grupos raciais. Mais uma vez, relativamente a populacdo dos que

se autodenominaram pretos apresenta um maior crescimento relativo dentre as

criancas fora da escola. Os que se autodenominaram pardos tiveram uma queda no

“estoque” de alunos fora da escola, com uma queda de mais de doze por cento

(12,11%). Um exercicio necessario para termos um balizamento, é o de que numa

situagdo ideal, na qual nao tivéssemos um viés de raca na formacdo do estoque das

criancas fora da escola seria a de que as percentagens dos que estdo fora da escola

por raca deve ser igual a da populacdo.
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Grafico 5 - Composicao relativa do namero de criancas fora da escola (1995-2007)
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No caso do grafico 5, os dados mostram que ha uma sub representacdo da

populacdo branca em todo o periodo, embora haja um aumento relativo de sua

presenca na populacdo fora da escola, demonstrando que ha uma correcdo das

distor¢des anteriores. Desta forma os dados demonstram que a expansdo propiciou

uma queda das desigualdades de raca no acesso, além de retardar o abandono

escolar. Porém, a populagdo que se autodeclara preta apresentou um aumento em

seu estoque relativo de criancas fora da escola, mostrando que essa dinamica deve

ser estudada com mais atengao.
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6. Efeitos sobre raca, género e espaco.

Flavio Cireno Fernandes/Henrique Guimardes Coutinho

Nessa andlise utilizamos modelos multivariados para as chances de se
completar uma transicdo escolar sobre varidveis socioeconémicas e de regido. Para
tanto, foram geradas doze regressdes, um para cada uma das transi¢des/ano
descritas anteriormente, e como o esperado, o ajuste do modelo foi bom, e os valores
criticos de -2 log da verossimilhanca satisfatérios. Quanto aos coeficientes, optou-se
pela interpretacdo através do efeito composto expresso em percentuais, por sua

maior intuitividade.

O efeito da renda nesse caso é pode ser lido como coeficiente de elasticidade,
onde a variagdo em X tem efeitos percentuais sobre a variagdo em Y. Nesse caso, 0s
coeficientes saem de 29% para 16% no caso da primeira transicdo, e na terceira

transicao sai de 97% para 34% caindo a aproximadamente 1/3 do efeito no em 1995.

Isso indica que as varidveis utilizadas no modelo perdem seu poder
explicativo, o que podemos imaginar como hipdtese a ser comprovada, de dois
motivos principais: uma mudanca estrutural radical na sociedade, o que ndo tem
sido observado nos trabalhos publicados sobre o tema, e por isso, pouco provavel, ou
como segunda explicacdo um alto grau de efetividade da politica de universalizacao
do ensino fundamental, e de fiscalizacdo das politicas sociais como um todo, o que
faria com que as varidveis tradicionais, como raga e renda percam seu poder

explicativo.



Tabela 2 - Resultados para os modelos nas trés transic¢oes (1995-2007)
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1transicéo 2 transicéo 3 transicao
1995¢ | 1999 | 2003 | 2007 | 1995 | 1999 | 2003 | 2007 | 1995 | 1999 | 2003 | 2007
RACA 7933 | 3459| 2249 1539 7410| 7551| 4604| 3674| 8497| 8261| 6699| 6478
SEXO 4334 -2650| -3052| -27.20| -42,00| -4353| -4684| -4741| -4454| -4415| -4142| -4870
RENDA (In) 2873| 21,02| 1719 15908| 4971| 3374| 2799| 1065| 97.24| e084| 4685| 3440
e 1923 | -1619| -1466| -1426| -2221| 2074| -1920| -21,20| -1646| -1532| -1311| -14,01
nggéﬁgfms 2821 | 3067| 1755| 2401| 37,06| 4587| 4462| 5350| 885| 1473| 1301| 2012
URBANA 9883 | 6318| 4964 3043| 10716| 11026| 8132| 57,24| 152,53 | 13378 | 11485| 8477
METRO 5361| 401| 161| 174| 1821| 3071| 2480 | 1624| 17.96| 21,13| 3491| 2451
NORTE 6115| -5556| -49,06| -4661| -50,21| -59,18| -5450| -50,29| -1841| -2617| -3328| -17.63
NORDESTE 7864 | -61,10| 50,66 | -47.74| -6439| -67,54| -60,77| 5017 | -2315| -4324| -4493| 2022
SUDESTE 1245 -2548| -1430| 4308| 2067| 203| -10,73| -1060| -1290| -243| 1585| 26,66
DF 4503 | -1126| -3299| -3231| -4001| 2353| -1860| -1239| -1554| -1882| 516 -11,15
SEE‘;EO 4027 | 2718 | -1525| -3531| -3320| -2885| -11,54| -2002| -23.85| 2981| -2021| -2,16
CONSTANT 436,81 | 344,46 | 581,60 | 47891 -50,11| 30,97 | 20978 | 417,91 | 99,14 | -9441| -8564| -64,29

*apenas individuos de 10 e 11 anos de idade
** Valores em cinza indicam coeficientes ndo significativos a 5%. Todos os outros coeficientes sao significativos

A tabela dois acima descreve os coeficientes e a significancia demonstrando

um quadro em que, de forma geral, as varidveis socioecondmicas e de regido perdem

seu poder explicativo, enquanto que as variaveis de background familiar se mantém

estaveis ou aumentam seu poder explicativo. A primeira varidvel a ser observada e 4

variavel raca que nos mostra uma queda do efeito em todos os niveis, em especial na

probabilidade de completar o primeiro ano de estudos. O gréfico 6 mostra esta

tendéncia.
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Grafico 6 - Efeitos da raca na probabilidade de completar as transi¢des (1995-2007)
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Ao se observar o comportamento do efeito da raca nos modelos, nota-se que
esse efeito é mais forte na 1° transicdo (concluir ao menos 1 ano), passando de uma
vantagem de aproximadamente 80% dos brancos sobre os negros, para uma
vantagem de 15,39%, na probabilidade de concluir o primeiro ano de estudos. Ja na
segunda transicao (concluir o 1° ciclo do ensino fundamental), a queda no coeficiente
é menor, caindo aproximadamente pela metade (de 75% para 36%). Por tltimo, na
terceira transicdo, a queda se mostra ainda menor saindo de uma vantagem de 85%

para aproximadamente 65% dos brancos sobre os negros.

Outro fator que cai sensivelmente durante o periodo e de maneira consistente
é o efeito da renda, porém com uma dindmica inversa: nesse caso, o efeito da renda é
invertido, ou seja, as maiores quedas estdo nas transi¢des superiores, e, além disso,

aponta uma convergéncia do efeito da renda, o que pode indicar um ajuste da oferta.
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Grafico 7 - Efeito da renda na probabilidade de completar as transic¢oes (1995-2007)
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No que tange aos coeficientes, de renda,,0s valores saem de 29% para 16% no

caso da primeira transigdo, chegando a uma queda de 97% para 34% na terceira

transicdo, caindo a aproximadamente 1/3 do efeito no em 1995.
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Gréfico 8 - Efeito da Regido Nordeste na probabilidade de completar as transicoes
(1995-2007)
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Para concluir devemos olhar para o coeficiente do Nordeste, quando
comparado com o Sul, onde ha uma queda no efeito negativo da Regido Nordeste
principalmente na segunda e terceira transi¢des e uma curva em forma de “u” na
primeira. Esse efeito da primeira transicdo pode ser derivado da diferenca existente
nas idades para a PNAD de 1995, que s6 contém a informagdo de anos de educagdo
para a populagdo com mais de dez anos, fazendo com que haja um viés. Porém, essa
é uma questdo a ser observada futuramente, como o uso de varidveis mais acuradas.
De uma forma geral, a tendéncia é de queda nos efeitos negativos da regido,
demonstrando ao menos uma tendéncia a universalizacdo dos servicos de educacao,

controlados pelos outros fatores na equagao.

Outra questdo relevante é se refere ao espaco, como discutido anteriormente.
Para nos aprofundarmos nesse tema, foram rodados quatro modelos de regressao
por MQO baseados na variavel ‘anos de estudo’ construida pelo IBGE e ajustada para a
correspondéncia em anos dos coédigos. Esta varidvel utilizada colapsa os valores
acima de catorze anos, fazendo com que, apesar da heterocedasticidade nos estratos

mais altos seja maior, ela seja menor em extensdo. O ajuste do modelo foi baixo,
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levando-se em consideracdo que as variaveis com maior poder explicativo (educacao
e ocupacao dos pais) ndo estava presente nas PNAD’s analisadas, e varidveis de
background familiar sdo endégenas ao modelo, dado a forte relagao entre educacédo e

renda entre os individuos adultos de uma determinada populacao.

Como podemos ver na tabela trés abaixo o melhor ajuste foi para o ano de
1999, onde o modelo explica apenas 27,5% da varidncia total. Quanto as varidveis
inseridas no modelo, todas sdo significativas a 1%, exceto pela varidvel sexo no ano
de 1995 (significAncia = 0.598) indicando nao haver diferenca estatisticamente

significante para sexo no ano, com relacdo a sua influéncia nos anos de estudo.

Tabela 3 - Estima¢ao do modelo pro MQO para os anos de estudo (1995-2007)

ANO 1995 1999 2003 2007
(Constant) -2,121 -1,472 -0,604 0,613
SEXO 0,013 -0,116 -0,289 -0,483
RACA 1,692 1,331 0,996 0,912
AREA URBANA 2,392 2,499 2,738 2,942
REGIAO METROPOLITANA 0,852 0,803 0,765 0,809
IDADE QUE COMECOU A TRABALHAR 0,332 0,335 0,325 0,274
INORDESTE -1,195 -1,125 -1,226 -1,200
INORTE -0,436 -0,394 -0,778 -0,429
SUL 0,282 0,361 0,296 0,142
CENTRO OESTE 0,095 0,011 0,094 -0,066
DISTRITO FEDERAL 0,983 0,876 0,776 0,831
R2 0,273 0,275 0,263 0,240
N 114.706 122.362 140417 155.936

A variavel ‘sexo” apresenta uma desvantagem crescente para os homens como
se pode observar pelo sinal negativo dos coeficientes e pelo crescimento de seus
modulos. O fato de ser homem, em 1995, ndo apresentava nenhuma vantagem, uma
vez que a vantagem obtida era tdo pequena que ndo era significativa, mesmo para
mais de 100.000 casos, e passa a ser negativa em 0,5 anos, aproximadamente, em
2007. J4 a raga, apresenta um efeito médio decrescente para os brancos, que varia de

1,7 anos a mais em 1995 pra a menos de um ano em 2007. Porém, outros trabalhos
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como o de Fernandes (2001) alertem que esse crescimento se da em apenas alguns

ciclos escolares, nao acontecendo o mesmo para a entrada na universidade.

Os efeitos de Idade em que comecou a trabalhar também sdo decrescentes, o
que pode denotar uma menor influéncia dessa varidvel, ou uma expansao da politica
educacional para a area rural, onde a idade inicial do trabalho é mais baixa. Ja as
variaveis de regido podem ser divididas em duas, uma de &rea e outra regiao do pais
por suas dindmicas diferentes. As varidveis de drea se mostram estaveis, o que pode
ser esperado uma vez que areas urbanas e metropolitanas sdo as areas onde os efeitos
do capital humano sdo mais intensos e por isso causam migracdo, ou seja, nao sao as
areas que influenciam as pessoas para que elas tenham mais educacdo, mas as

pessoas que vao para essas dreas por ter ou em busca demais educacao.

Some-se a isso um mercado de trabalho mais maduro e competitivo, que
seleciona os mais educados, e teremos uma boa hipdtese para essa estabilidade. Por
altimo, o set de dummies para as regides do pais demonstra uma convergéncia a
regido sudeste, com a diminuicdo dos efeitos da regido sul (superior), e uma
diminuicao dos efeitos com relacdo ao Norte e o Nordeste (inferior) excluido o

distrito federal, que continua a se distanciar dos demais.

Neste contexto podemos afirmar que ao menos em média, os efeitos de raga e
género tém mudado, com uma diminui¢do das vantagens dos brancos e um aumento
da distancia da educacdo das mulheres em relacio aos homens. Ja com relacdo a
idade em que comecgou a trabalhar, ha uma tendéncia decrescente da influéncia, o
que pode indicar um efeito da politica, uma vez que as idades estao relacionadas ao

inicio do trabalho na drea Rural.

Com relacao as regides e varidveis geogréficas, encontrou-se uma estabilidade
no que toca a areas urbanas e metropolitanas, o que pode indicar um efeito duplo, de
oferta e de migracdo, onde as pessoas mais educadas das &reas rurais e nao
metropolitanas migram para as areas urbanas e metropolitanas para aumentar o
retorno do investimento em capital humano. Finalmente, hd uma convergéncia no
nimero médio de anos de estudos entre as regides, exceto pelo distrito federal, que

continua a se distanciar das demais.
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Todas essas evidéncias levam a crer que esses efeitos combinados sejam
causados, pelo menos em parte, pelas politicas de expansdo da educagao iniciadas
em 1995 pelo governo federal. Porém apenas um estudo das transi¢des escolares no
periodo, entre as populagdes alvo, irdo apresentar evidéncias mais sélidas. Ao
analisarmos as questdes concernentes a distribuicdo espacial das desigualdades,
podemos chegar as seguintes conclusdes: o processo de expansdo diminuiu as
barreiras raciais de uma forma geral, com a inclusdo da populagcdo negra, e em
especial para os que se autodenominaram pardos, demonstrando que, a despeito dos

problemas da politica de expansdo, ela tem cumprido o seu papel.

Porém a populagao dos que se autodenominam pretos continua com um lapso
temporal no acesso as politicas e foi por esse aspecto o grupo menos beneficiado do
processo de expansdo da educagdo, o que torna premente politicas especificas para
esse grupo populacional; a despeito disso, a uma suavizacdo do padrdao em “U” da
frequéncia a escola no ensino bésico, mostrando que de uma forma geral ha uma
menor evasao apos os dez anos de idade e uma maior adequagdo da matricula dos
alunos aos sete anos. Por dltimo, podemos perceber que ha um padrao racial na
formagdo do “estoque” de alunos fora da escola, com o grupo dos que
autodenominam pretos e brancos tendo um aumento relativo no estoque, embora o

aumento do grupo dos pretos é mais alto tanto relativa quanto absolutamente.

Em complemento, ao analisarmos os padrdes de determinacdo da
escolarizagdo para o Brasil entre os anos de 1995 e 2007, observamos que os
coeficientes e a significAncia das variaveis socioecondmicas e de regido perdem seu
poder explicativo, enquanto que as varidveis de background familiar se mantém
estaveis ou aumentam seu poder explicativo. Em complemento, podemos lancar
como hipodtese que isso se deve a uma expansao da oferta de educacdo através da
universalizagdo do ensino fundamental e das politicas sociais, que fazem da
frequéncia a escola uma atividade compulséria. Finalizando, podemos, dizer que as
politicas de expansdo tém diminuido o papel das desigualdades de raca e de regiao,
especialmente no que tange ao acesso, enquanto que a renda tem significado menos

no progresso dentro da escola, nas transi¢des posteriores.
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7. Trajetorias escolares desiguais: raca, género e classe

7.1. Introdugao

Esta secdo analisa trajetdrias escolares de jovens negros em uma abordagem
qualitativa. A nossa principal motivagdo da investigacdo cientifica foi compreender
os percursos educacionais dos jovens e suas consequéncias para a vida adulta,
principalmente no que se refere as possibilidades de ingresso no ensino superior e no

mercado de trabalho.

Se, por um lado, ha a crenca na educa¢do como a redentora dos males sociais,
por outro estudos e pesquisas revelam que ela é um dos mecanismos de reproducao
das desigualdades sociais que promovem e estabilizam uma clivagem racial,
separando e hierarquizando negros e brancos em dois grupos bastante distintos: do
ponto de vista da apropriacdo da riqueza socialmente produzida e do processo de

escolarizagdo, no particular.

Sabe-se que a trajetéria de um jovem branco, de classe média, de qualquer
capital de uma das Unidades da Federagao serd bem distinta de uma adolescente
negra, moradora da zona rural do Nordeste, mesmo que com idade e escolaridade
semelhantes. Varidveis como sexo, raga/cor e escolaridade dos pais sao significativas
para se compreender as trajetérias escolares e ocupacionais dos jovens brasileiros,
bem como as situacgdes de exclusdo. O intercruzamento dessas varidveis produz
consequéncias distintas nas escolhas e trajetérias educacionais e ocupacionais das

pessoas.

Nas paginas que se seguem, em um total de cinco capitulos, apresentamos,
com algumas adaptacOes, o relatério de pesquisa realizada em quatro estados da

Regido Nordeste sobre trajetorias escolares de jovens negros.
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7.2 Educagao, juventude e desigualdades

Em termos educacionais, a trajetdria percorrida na infancia e na adolescéncia
tem significativos reflexos para a vida adulta dos individuos, principalmente no que
se refere as possibilidades de insercdo no mercado de trabalho, ou seja, na qualidade
das ocupagdes a serem assumidas e, por conseguinte, na prépria qualidade de vida

das pessoas.

A educacdo formal tem um papel bastante significativo, ou melhor,
determinante, no processo de preparacdo para o mundo do trabalho e no aumento do
leque de possibilidades de atuagdo profissional. Ndo se trata apenas da quantidade
de educagdo a que as pessoas sdo submetidas, mas também da qualidade dessa
oferta. Nesse sentido, ndo basta a sociedade reivindicar mais tempo de exposicao dos
individuos a formacao, o Estado deve garantir mais qualidade a educacao oferecida a

populacao, sobretudo as criancas e adolescentes.

Diversas pesquisas sobre mobilidade e estratificacdo social tém como objeto de
analise a educacdo e seus efeitos na trajetéria ocupacional das pessoas. O projeto
Growing Up Global: The Changing Transition to Adulthood in Developing Coutries, uma
publicacdo do National Research Council, 6rgdo de pesquisa norte-americano,
sumariza parte da literatura existente sobre a situacdo dos jovens em paises em
desenvolvimento. Uma das principais conclusdes do volume diz respeito ao aumento
de investimentos realizados pelo Estado e pelas familias nas criangas e adolescentes,
0 que tornaria mais bem-sucedida a transicdo para a vida adulta. Esse mesmo
relatério também sugere que as trés principais transi¢cdes para a vida adulta seriam: a
entrada no mercado de trabalho - da escola para o mundo do trabalho; a mudanga de
estado civil - solteiro para casado; e experiéncia da maternidade/paternidade.

Todavia, nao estabelece as relacdes causais entre essas transicoes.

Esses trés momentos de transi¢do para a vida adulta conformam o processo de
autonomizacdo do individuo, ou seja, processo que conduz a independéncia das
pessoas em relagdo aos seus pais, ou ao menos deveria conduzir (o caso brasileiro é

prodigo em histérias de pessoas que moram com os pais, mesmo casados e com
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tilhos, ou seja, trés geracdes convivendo em uma mesma unidade habitacional, onde

todos dependem do trabalho ou aposentadoria do(a) progenitor(a)).

A transicao da escola para o mundo do trabalho talvez seja a mais importante
nesse processo de autonomizagdo. Essa transicdo, em termos internacionais,
apresenta grande heterogeneidade entre os paises. Nos paises desenvolvidos, a
transicdo escola-trabalho pressupde a conclusdo de um ciclo de educacdo formal
(HASENBALG, 2003). No caso brasileiro e em outros paises da América Latina, essa
transicdo tem se revelado complicada e eivada de 6bices. Conforme esse mesmo
autor, essa passagem escola-mundo do trabalho tem duas caracteristicas basicas: i)
ingresso precoce no mercado de trabalho; ii) conciliagdo ou superposicao de estudo e
trabalho. O Chile é um dos poucos paises na América Latina que conseguem reter a
maior parte das criancas e adolescentes na escola, sem trabalhar, até concluirem o

nivel de ensino obrigatério.

Estudos sobre juventude e a transi¢do para a vida adulta apresentam, de modo
geral, dois tipos de problemas ou de confusdes. A primeira dificuldade refere-se a
distingdo entre juventude e adolescéncia. A segunda diz respeito a identificacdo do
adolescente/jovem como estudante. Vejamos cada uma dessas questdes. A
adolescéncia compreende uma fase biolégica da vida, dita puberdade. Por sua vez, a
juventude se inicia com adolescéncia, perpassa-a, mas ndo se limita a ela. Em
verdade, perdura até a primeira fase da vida adulta. Assim, a primeira é curta, 12/14
aos 18 anos; a segunda estende-se até os 29/30. A outra diferenciacdo é o fato de
tratar jovem como sinénimo de estudante. Embora os indices de escolarizacao quase
alcancem a universalizacdo, o fato é que muitos adolescentes e jovens nunca
frequentaram wuma escola, jamais foram alunos/estudantes. Pelo contrério,
engrossam o exército de trabalhadores analfabetos, subempregados, em trabalhos

informais e desempregados.

A literatura especializada informa sobre as diferencas entre os jovens. Nao ha
uma juventude, mas juventudes. Classe social, local de moradia, pertencimento
étnico-racial, sexo/género e religiosidade sdo elementos fundamentais para um

entendimento acerca da diversidade das juventudes. A interacdo desses elementos
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releva um campo complexo com variabilidade no tempo e no espago, sem olvidar
das caracteristicas individuais de cada um. Ou seja, os jovens pertencem a uma dada
classe social (rico, classe média e pobre); moram em diferentes lugares (moradias
luxuosas em éareas exclusivas, condominios fechados em bairros centrais, casas e
conjuntos habitacionais em bairros periféricos, comunidades e favelas); tém um
pertencimento étnico-racial (brancos, pardos, pretos, amarelos e indigenas); uma
identificacdo biossocial (sexo masculino e feminino); podendo ser membro de uma
comunidade religiosa (catdlica, protestantes, evangélica, neopentecostal, matriz
africana). Enfim, muitas sdo as possibilidades de combinacdes dessas variaveis. Um
emaranhado de teias que se entrecruzam e interpenetram, demonstrando as

dificuldades de lidar com a questao.

H4 mais de vinte anos, Hasenbalg (1992) chamava a atenc¢do para o fato de que
a pesquisa sociolégica em educacdo desconsiderava como relevante e pertinente nos
seus estudos a dimensdo racial. Os trabalhos ignoravam a variavel raga/cor como
varidvel importante na explicacdo sobre as desigualdades de acesso, permanéncia e
realizacdo escolar, considerava-se apenas as diferencas de classe e status
socioecondmico, como o Brasil fosse um pais homogéneo racialmente, sem uma
histéria de 350 anos de escravidao de africanos e seus descendentes. Tal critica pode
ser comprovada no levantamento da producdo académica veiculada no Grupo de
Trabalho Sociologia da Educacdo (GT 14) - da Associacdo Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (Anped). De acordo com relato histérico do
proprio GT 14, disponivel em http:/ /www.anped.org.br/internas/ ver/historico-gt-
14?m=14, a énfase dos trabalhos submetidos ao GT tem sido as rela¢des familia-
escola, as questdes de género e as conexdes entre desigualdades sociais e escolares.
Mais recentemente, e afirmo timidamente, tém se incorporado a agenda desse Grupo
de Trabalho questdes referentes aos “marcadores sociais como etnia e geracao”, além
de outras questdes como: religido, midia, ONGs, associaces voluntérias, esporte,
lazer, danga, infancia e juventude, entre outros temas. Como se nota, a dimensao
racial identificada como “etnia” entra no rol de temas aceitos no GT, juntamente com

diversas outras, como se a variavel raca/cor ndo perpassasse todas elas.
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O Grupo de trabalho (GT) 21 - Educacéo e Relagdes Etnico-Raciais -, criado em
2001, colocou-se como o desaguadouro da producdo educacional relativa as relacoes
étnico-raciais, abarcando questdes referentes a desigualdades raciais, formacao de
professores e curriculo, entre outros temas atinentes a educacao, como, por exemplo,
a educagdo escolar indigena, enfim, estudos e trabalhos ndo recepcionados nos

demais GTs da Anped.

Em relagdo as desigualdades raciais, é importante salientar que ndo se trata
apenas de mero epifendmeno da questdo de classe social, como comumente é
interpretado, pois, de acordo com Brandao (2003), mesmo em condicdes de pobreza
coletiva, ndo hd uma homogeneizacdo dos diferentes segmentos raciais. Ou seja,
pessoas brancas, mesmo estando em contexto social semelhante ao dos negros,
possuem mais facilidade de mobilidade social. Os nao-brancos experimentam um
déficit consideravel de mobilidade social ascendente, o que permite rejeitar a
hipétese de igualdade de oportunidades para os diferentes grupos de cor. Os
padrdes de mobilidade intergeracional mostraram que, mesmo entre pessoas
nascidas no estrato mais baixo, as ocupagdes rurais, os brancos tém uma pequena
vantagem nas chances de ascensao social. Na medida em que se ascende na piramide
social, os diferenciais inter-raciais de mobilidade ascendente passam a ser maiores.
Isto é, as diferencas de renda entre individuos de grupos raciais diferentes tendem a

ser maiores nos estratos ocupacionais mais elevados.

Um conjunto de pesquisas empiricas demonstra que a populacdo negra
(pretos e pardos) encontra-se submetida “a um ‘processo de cumulacdo de
desvantagens” ao longo de suas trajetorias sociais” (HASENBALG, 1999, p. 218). Ha
um déficit na mobilidade dos negros em relacdo aos brancos. Mesmo quando se
compara pessoas nascidas no mesmo estrato social, os brancos tém mais chances de

ascensao social.

Ha4, hoje, uma razoavel literatura, no Brasil, acerca da disparidade educacional
entre brancos e negros (pretos e pardos), notadamente estudos de natureza
quantitativa. Tais estudos sugerem que, mesmo controlando as varidveis de origem

social, ainda ha diferencas significativas no processo de escolarizagdo formal entre
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brancos e negros (HASENBALG e SILVA, 1992, 2003; SOARES e ALVES, 2003;
BARBOSA, 2009). Diversos trabalhos empiricos constataram que os nao-brancos
(pretos, pardos) enfrentam toda ordem de 6bices e atritos no sistema escolar, mesmo
controlando o status socioeconémico dos dois grupos (HASENBALG e SILVA, 1999,
HASENBALG, SILVA e LIMA, 1999, JACCOUD e BEGHIN, 2002). Hasenbalg e Silva
(1992) observam que, embora a taxa de evasdo seja similar para os dois grupos, a de
repeténcia é mais alta entre pretos e pardos. Assim, o ritmo de progressao no sistema
apresentard diferencas por raga/cor. Isto é, além de os brancos avangarem mais
rapidamente no interior do sistema, quando evadem tém um nivel de escolaridade

maior do que os nao-brancos.

Embora o Brasil tenha experimentado um processo rapido e crescente de
industrializacdo e modernizacao da estrutura social, com forte expansao da oferta de
ensino, ndo conseguiu eliminar os efeitos da raca ou cor como critério de selegao
social e de desigualdades sociais no pais. Ha uma correlagao forte entre raga/cor dos
individuos e nivel de educacado alcancado. Assim, pretos e pardos, de mesma origem
social, obtém niveis de escolaridade, consistentemente, inferiores aos dos brancos.
Alie-se a isso o fato de que a insercdo ocupacional e a renda tendem a ser

proporcionalmente menores para aqueles do que para os brancos (HASENBALG e

SILVA, 2003).

Segundo Silva (2003), o efeito da varidvel cor cresce conforme o individuo
progride no sistema escolar. Estudantes brancos tém mais vantagens e chances de
éxito escolar do que os pretos e pardos, “configurando um processo de seletividade
aparentemente perversa, que parece apontar para a existéncia de tracos patolégicos
no funcionamento do sistema de ensino brasileiro” (op. cit. p. 117). Nesse sentido, a
questdo educacional parece ser um dos nés goérdios das desigualdades raciais o

Brasil.

Fernandes (2005), com base nos dados da PNAD de 1988, com foco nas
transicdes educacionais para diversas coortes de idade, chega a conclusdo de que o
efeito raca aumenta nas transicdes mais elevadas, ou seja, ser branco aumenta as

chances de concluir o ensino médio e ingressar no ensino superior.
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Um aspecto importante nos estudos sobre sucesso escolar refere-se a dimensao
da expectativa dos pais e professores em relacao aos filhos e alunos. Sabe-se que ela
influencia bastante nas realizacdes educacionais e ocupacionais dos jovens
(BARBOSA e RANDALL, 2004; BUCHMANN, 2005). Sabe-se também que praticas
racistas, preconceituosas e discriminatérias no interior dos estabelecimentos de
ensino contribuem para o fracasso e a evasdo escolar de pessoas negras
(ROSEMBERG, 1998, CAVALLEIRO, 2000, SILVA, 2001, CARVALHO, 2004a, 2004b).
Por fim, mas sem menos importancia, Barbosa (2009) e Carvalho (2005) identificaram
que os professores tendem a perceber os alunos do sexo masculino e negros como
menos capazes. A passagem a seguir é bem ilustrativa: “(...) os professores, eu nao sei
se eu tenho a cara muito mal-encarada, mas os professores nunca me olharam com

bons olhos” (Francisco, 26 preto, universitario).

Conforme salientado por Guimaraes (2002), ha no Brasil uma equivaléncia
entre preto e pobre, por um lado, e rico e branco, por outro. Assim sendo, ndo causa
espécie a existéncia de duas escolas: uma para brancos, escola privada, e outra para
negros, escola publica. Rosemberg (1998), no seu estudo sobre o Ensino Fundamental
no Estado de Sao Paulo, nos anos de 1980, revelou que a quase totalidade dos negros
frequentava o ensino publico (97,1%), e este é tendencialmente de pior qualidade do
que o ensino ofertado por escolas particulares, frequentadas majoritariamente por
alunos brancos. Essa mesma autora ainda atenta para o fato de que, para entender
melhor os mecanismos que levam estudantes negros para a rede publica, é
importante lembrar ndo s6 que ela é gratuita, mas também que a distribuicdo

geografica da rede particular pelo espago publico ndo é aleatoria.

A mosso ver, essas caracteristicas das escolas nas quais encontramos
proporcionalmente mais negros do que brancos, que sio escolas de pior qualidade,
podem explicar os diferenciais raciais observados no aproveitamento escolar: alunos
do mesmo nivel socioecondémico frequentando escolas melhores apresentam melhores
niveis de aproveitamento do que aqueles que frequentam escolas “carentes”. Os
negros, mais que os brancos, frequentam escolas “carentes” (ROSEMBERG, 1998,
p. 83).

Cavalleiro (2000) estudou praticas racistas na educagdo infantil. Essa autora

afirma que o siléncio de pais e professores diante de ideias e atitudes racistas das
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criancas brancas, que, por meio de xingamentos e ofensas em relagdo a cor da pele,
reforca o sentimento de inferioridade e baixa autoestima das criancas negras.
Segundo Cavalleiro, “a escola oferece aos alunos, brancos e negros, oportunidades
diferentes para se sentirem aceitos, respeitados e positivamente participantes da

sociedade brasileira” (CAVALLEIRO, 2000, p. 98).

Os trabalhos de Emilia Carvalho (2005, 2004a e 2004b) levantam questdes
interessantes para a nossa reflexao sobre o efeito da variavel raca na explicacdo das
assimetrias entre brancos e negros no campo educacional. Essa autora (2005) sugere,
entre outros achados, que as professoras tanto tendiam a identificar como negras
criancas com problemas de aprendizagem, independentemente de sua renda
familiar, quanto tendiam a avaliar negativamente ou com maior rigor o desempenho
de criancas percebidas como negras. Ela também notou que, para professoras
brancas, habituadas a posturas pretensamente neutras com relacdo a si mesmas,
reconhecer o pertencimento racial nas criancas é embaragoso. Contudo, é menos
constrangedor e mais frequentemente percebido nos negros, além de ser mais
associado a caracteristicas negativas. Em outro texto (CARVALHO, 2004a), os alunos
brancos estdo mais presentes entre os elogiados e estavam sub-representados entre os
com problemas disciplinares pelas professoras. Em outro artigo, Carvalho (2004b)
demonstra haver uma convergéncia, segundo a percepgdo das professoras, entre
masculinidade, raca negra, pobreza e problemas escolares (indisciplina e
aprendizagem). De modo geral, os trabalhos de Carvalho trazem a lume questdes
que costumam ficar as escondidas, resguardadas pelo silenciamento da escola,
exemplificadas na dificuldade e embaraco que é abordar a prépria questdo do

pertencimento racial das pessoas, as relacdes inter-raciais e do racismo.

Analisando os dados do SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica) do
ano de 2001, principalmente os resultados do teste de matematica da 8a série do
ensino fundamental, Soares e Alves (2003) demonstram que ha um hiato no
desempenho escolar entre estudantes brancos e pretos (no estudo chamado de
negros) e, em menor grau, entre brancos e pardos. Nesse artigo, os autores
argumentam que a escola exerce papel de legitimadora de desigualdades sociais.

Considerando a forma de funcionamento da instituicdo escolar, observam que ela
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ndo d4 conta das necessidades pedagogicas dos alunos no processo de
aprendizagem, visto que os c6digos e contetidos ndo sdo direcionados a todos os
tipos de camadas sociais das quais os alunos sao provenientes. Dessa forma, pessoas
advindas de classes sociais mais desfavorecidas tém o seu desempenho escolar
comprometido. Todavia, a explicagdo classista ndo da conta da complexidade
envolvida. Uma importante constatacdo desse estudo é a de que a diferenca de
desempenho escolar observada entre alunos brancos, pardos e negros ndo encontra
explicagdo apenas nas condigdes socioecondmicas. Segundo os autores, é preciso

investigar o funcionamento do interior da escola e suas praticas pedagodgicas.

Hasenbalg (1979) aponta que a populacdo negra enfrenta dupla desvantagem
em relacdo aos brancos na mobilidade social: por razdes histéricas, partem quase
sempre das faixas mais pobres da populacao e, além disso, enfrentam barreiras que

resultam em menor escolaridade e menor realizagdo ocupacional.

7.3. Delineamento e desenho da pesquisa: problema e objetivos

O principal objetivo da pesquisa era o de aprofundar anélises sobre o
fenomeno da desigualdade racial no sistema educacional brasileiro, com énfase das
trajetorias de vida de jovens moradores de cidades localizadas na Regido Nordeste
do Brasil e como as categorias de raca e classe social interferiam nas suas escolhas
educacionais e ocupacionais. O desafio era realizar os objetivos por meio de
entrevistas de histérias de vida. As narrativas das trajetérias dos sujeitos no sistema

escolar.

O projeto da pesquisa qualitativa desenvolveu-se em quatro cidades de quatro
Estados da Regiao Nordeste: Cachoeira/BA, Aracaju/SE, Recife/PE e Teresina/PIl. O
intuito era perceber as relagdes entre educacdo, mobilidade social e raca a partir da

analise da situagdo de jovens de diferentes grupos sociais.

Na execucado do trabalho de campo, optamos pela entrevista estruturada como

técnica de coleta de dados. O questiondrio foi construido coletivamente com os
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pesquisadores que participaram de um Workshop proposto com o intuito de
estabelecer as estratégias de coleta e andlise dos dados, além de proporcionar uma

maior interagdo da equipe.

Uma questdo importante para a coleta de dados dizia respeito ao perfil do
individuo a ser entrevistado era bastante amplo e diversificado. Deveriam ser jovens
(14 a 29 anos), com diferentes niveis de escolaridade e até mesmo com experiéncia de
abandono escolar, alguns que trabalhassem, observando a diversidade étnico-racial,
pertencentes a ambos os sexos. Logo, ndo havia um critério rigido para selecionar os
sujeitos da pesquisa. As entrevistas realizadas conseguiram garantir essa

diversidade.

A investigacdo centrou-se nos determinantes da desigualdade educacional, de
que maneira a interagdo entre raca e classe pode influenciar nas escolhas
educacionais e profissionais desses jovens? Por que razdo, sob condigdes
socioecondmicas semelhantes, os jovens tém trajetérias bastante distintas? Qual o

papel da familia nesse processo de escolha?

Essas sdao questdes que orientaram a investigacdo em tela, na tentativa de
melhor compreendermos quais as circunstancias sociais e culturais que impulsionam

que jovens negros e brancos trilhem caminhos educacionais e ocupacionais distintos.

O objetivo geral da pesquisa consistiu em analisar a trajetéria educacional e
ocupacional de jovens na Regido Nordeste e como a origem social (classe social, género e raga)
interage com esses fatores e processos. Com o fito de alcangar o objetivo central,

definiram-se os seguintes objetivos especificos:

o Analisar o papel dos arranjos familiares!! e sociais nas escolhas desses jovens,
com foco nas relagcoes comunitdrias;
o Descrever as trajetorias educacionais e ocupacionais de jovens, considerando a

origem racial dos alunos;

11 Por arranjo familiar, podemos entender em dois eixos: o primeiro diz respeito a presenca de ambos
os pais no domicilio, ou cada um deles em separado. Um segundo eixo diz respeito ao namero de
filhos e geracionalidade (lares com mais de duas geragdes presentes, contra domicilios com apenas
duas geragdes).
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o Analisar em que medida a origem social (classe social e raga/cor) afeta essas
trajetorias;
o Identificar similitudes e dessemelhangas nas trajetorias dos jovens, segundo

critérios de raga/cor e classe social.

As narrativas dos processos de escolarizacdo dos jovens fornecem elementos
para se compreender os fatores intervenientes na realizagdo escolar. As trajetorias
escolares e dos jovens apresentam similitudes e dessemelhancas nos seus percursos
pelo sistema escolar. A analise comparativa de diferentes contextos contribui para
melhor se compreender como arranjos institucionais especificos, no caso em tela,
arranjo familiar e comunitario, podem explicar diferencas na estrutura de incentivos
e oportunidades oferecida aos jovens e suas familias na decisdo de prosseguir nos

estudos ou ndo, inserindo-se precocemente no mercado de trabalho.

Por um lado, as entrevistas desvelaram histérias marcadas pela baixa
expectativa em relagdo as promessas da educacdo, reiterando um ciclo
intergeracional da pobreza e pouca escolaridade. Por outro, ha depoimentos de
superacdo individual e familiar que demonstram a quebra do referido ciclo de

pobreza e baixo nivel de instrucdo formal.

7.4. Estrutura e roteiro

Para uma melhor apresentacdo dos resultados da pesquisa, optamos por
estruturar o relatério em seis partes ou capitulos, inclusive esta introdugao, no qual
apresentamos, de forma sucinta, o objeto de pesquisa e os objetivos geral e
especificos. Os capitulos 8 e 9, juntamente com esta introducdo conferem o sentido

tedrico-metodologico e analitico descritivo da pesquisa.

No capitulo 8, descrevemos os passos que pavimentaram o caminho para que
fosse possivel conhecer o objeto de investigacdo, ao mesmo tempo em que
principiamos uma reflexdo acerca dos elementos tedrico-metodolégico desse

percurso. No nono capitulo, fazemos uma discussao teérica acerca dos conceitos que
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balizam as anédlises aqui desenvolvidas, tais como o conceito de raga e racismo no
Brasil, em um esforco de relaciona-los a teoria dos capitais de Pierre Bourdieu e os
efeitos do racismo na realizacdo educacional e, por conseguinte, na producdo de

desigualdades socio-raciais na educacao.

O capitulo 10 é dedicado a apresentar os sujeitos da pesquisa. Mostramos
fragmentos das trajetérias dos jovens, recortadas com algum aspecto da vida dos
pais, tais como escolaridade, ocupacdo ou mesmo alguma ideia desenvolvida nas
entrevistas. O esforco foi, ao reconstituir uma parte da trajetéria, dar uma nocdo do

caminho trilhado por cada um deles.

Na parte seguinte, capitulo 11, procuramos fazer inferéncias a partir das
entrevistas com base na andlise de contetdo. As percepcdes dos jovens acerca das
suas possibilidades de sucesso educacional e ocupacional relacionadas ao
pertencimento étnico-racial sdo exploradas de modo a se identificar a existéncia de

similaridades ou dessemelhangas segundo critérios de raga e classe.

Por fim, elaboramos as palavras finais a guisa de conclusdes, onde retomamos
os objetivos do trabalho e avaliamos o alcance dos achados e finalizo com uma breve

reflexdo acerca dos achados da pesquisa.
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8. Percurso metodologico: método e técnicas

8.1. Introducao

Neste capitulo, descrevemos o processo de construcdo do objeto da
investigacdo e as etapas do percurso metodolégico da pesquisa. Esta se¢do informa
também sobre as decisdes tomadas e estratégias adotadas durante o trabalho de

pesquisa.

Assim, procuramos desvelar e demonstrar que o processo de produgao do
conhecimento é um caminho muitas vezes tortuosos, cheio de pistas falsas e
armadilhas. Ao fim e ao cabo, podemos afirmar que a atividade de pesquisa se
aproxima mais de um trabalho artesanal do que fabril. O capitulo narra e, a0 mesmo
tempo, interroga, sempre em uma perspectiva reflexiva, o préprio trabalho de

pesquisa.

Conforme nos alerta Minayo (2004, p. 10), “nem a teoria nem a pratica sdo
isentas de interesse, de preconceito e de incursdes subjetivas”. Em concordancia com
essa autora, escolhas metodolégicas ndo sdao meras aplicagdes e utilizagdo de
tecnologias neutras e isentas nao relacionadas a pressupostos teéricos. Nesse sentido,
assumimos que hd uma inter-relacdo entre questdes de natureza metodologicas e

tedricas.

8.2. Estudo de trajetéria de vida

No intuito de oferecer respostas tedrico-metodolédgicas para o desafio posto
pela pesquisa, priorizou-se o desenvolvimento de analises acerca das trajetorias de
jovens das classes populares no sistema educacional, com vistas a percepgao tanto

dos fatores de entrave/dificuldade para a continuidade dos estudos, quanto dos



80

fatores para a continuidade/desenlace da carreira escolar. Para tanto, realizamos
entrevistas com jovens estudantes e jovens egressos do ensino médio e do ensino

superior em quatro cidades da Regido Nordeste do Brasil.

Pesquisas de trajetérias de vidas permitem examinar a interagdo entre
contexto institucional e significado subjetivo, entre as escolhas e projetos individuais
e o campo de possibilidades onde se situam os agentes (Bourdieu, 2003, 2004; Born,

2001; Heinz, 1997; Mills, 1969; Weymann/Heinz, 1996).

O estudo da trajetoria de vida nasce da histéria de vida, mas lhe é distinto. A
histéria de vida permite ao pesquisador acessar as formas como os individuos
entendem a sua agdo individual e as relagdes que estabelecem com os outros, ou seja,
a sua visdo de mundo, suas opinides, sua forma de julgar, escolher, tomar decisdes,
enfim, permite entrar no mundo das significacdes subjetivas, do simbélico, estudos
de trajetdrias se debrucam na tarefa de entrelacar esses acontecimentos da vida do
agente e as significacdes que este confere aos acontecimentos a todo um contexto
social que o cerca, quer sejam as estruturas simboélicas onde se cunham os
significados e significantes disponiveis para se pensar e interpretar o mundo social -
a linguagem, a comunidade narrativa, a cultura -, quer sejam as estruturas sociais - a

familia, a escola, as amizades, as relacdes de trabalho, etc.

Assim, o estudo das trajetérias de vida permite fazer o entrelacamento entre os
eventos da vida dos agentes individuais com as condi¢des do contexto social em que
vivem, afastando-se dos estudos que usam a histéria de vida na perspectiva da
construcdo biografica/autobiografica e que se apoiam nas interpretacdes subjetivas

das experiéncias individuais (BORN, 2001).

8.3. Entrevista: técnica e processo

Adotamos a técnica da entrevista semiestruturada como forma de coleta dos
dados. Assim, cada entrevistador tinha a liberdade de inserir perguntas que
porventura achasse pertinentes para melhor compreensao do fendmeno. Sobre essa

técnica, Bourdieu (2003) chama a atencdo que o entrevistador deve contribuir “para
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criar as condigdes de aparecimento de um discurso extraordinario, que poderia
nunca ter tido e que, todavia, ja estava 14, esperando suas condi¢des de atualiza¢do”
(BOURDIEU, 2003, p. 704). Para esse autor, os entrevistados ndo sao simples
instrumentos nas maos dos entrevistadores. Os entrevistados, argumenta Bourdieu
(2003), tém uma postura ativa e podem mesmo conduzir, de certa maneira, a
entrevista e a densidade e intensidade de seu discurso. Na entrevista, o entrevistado
aproveita-se da ocasido e realiza um esforco de explicitacdo que de modo geral é, ao
mesmo tempo, doloroso e gratificante, para manifestar coisas sobre si, experiéncias,
vivéncias e reflexdes, que podem muitas vezes aflorar com “extraordindria intensidade
expressividade” (BOURDIEU, 2003, P. 705, grifo no original). Por outro lado, o
entrevistado pode apresentar respostas que ele julga que sdo as esperadas pelo
entrevistador, as respostas socialmente aceitaveis. Cabe ao entrevistador criar um
clima amigavel, quase de cumplicidade entre ele e o entrevistado no sentido de

proporcionar maior interagao entre ambos.

8.4. O trabalho de pesquisa

As narrativas dos processos de escolarizagdo dos jovens fornecem elementos
para se compreender os fatores intervenientes no éxito escolar. Os depoimentos dos
jovens e dos seus pais constituiram o material empirico que permitiu a reconstrucao
das trajetérias daqueles. Assim, com base nas entrevistas foi possivel conhecer um
pouco sobre os lagos familiares, a participagdo dos pais nas atividades escolares, a
expectativa destes em relagdo aos filhos e os recursos disponiveis pelas familias na
tentativa de capturar fatores marcantes nos processos de escolarizacdo de
tilhos/estudantes. A partir do cotejamento entre os conceitos tedricos e o material
empirico, categorias operacionais foram construidas para explicar o fenémeno

estudado.

A primeira tarefa posta era definir quem seriam os sujeitos da pesquisa e onde
encontra-los. Desenhamos um perfil dos potenciais sujeitos a serem entrevistados:

pessoas entre 14 a 29 anos, preferencialmente negros (preto, pardo), mas que ndo
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impedia de entrevistar brancos, com diferentes experiéncias escolares, por exemplo,
abandono escolar, excesso de repeticdes, passagem regular pelo sistema de ensino,
ter realizado com sucesso as trés principais transi¢cdes escolares - ensino
fundamental, médio e superior. Como se pode notar, havia um grau de liberdade

bastante amplo na escolha dos sujeitos da pesquisa.

As entrevistas foram realizadas simultaneamente em quatro cidades da Regido
Nordeste: Cachoeira, Aracaju, Recife e Teresina, respectivamente nos Estados da
Bahia, Sergipe, Pernambuco e Piaui. Em cada uma das cidades escolhidas, deveriam
ser entrevistados seis jovens e seus respectivos pais, perfazendo um total de 12
entrevistas por cidadel?. Assim, as entrevistas foram realizadas em contextos sociais
bastante distintos, com controles bastante fluidos do ponto de vistas da escolha dos
entrevistados e as situagdes/ambiente em que se deram as entrevistas (em casa, na

escola, no trabalho).

Os depoimentos foram coletados por meio de entrevistas semiestruturada com
23 jovens, entre 15 e 29 anos, e um de seus pais, o que totalizou 46 sujeitos da
pesquisa, no ano de 2009. As entrevistas foram realizadas em diferentes momentos e

locais: na residéncia, no local de trabalho ou mesmo no estabelecimento escolar.

Todas as entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas e
organizadas por cidade. No momento seguinte, selecionamos as entrevistas em que
se enquadravam os critérios preestabelecidos. As entrevistas deveriam ser pareadas,
isto é, a entrevista de cada um(a) do/da jovem deveria ter uma entrevista com um

dos pais.

Apbs a degravacdo e tratamento das entrevistas, selecionamos aquelas que
melhor se ajustavam aos critérios pré-definidos. Importante dizer que houve muitos
casos nos quais ndo foi possivel encontrar o pai ou mae do entrevistado. Em outros,

por algum motivo, o jovem ndo forneceu o contato dos pais. Em um pequeno

12 Foi fundamental a participacdo dos auxiliares de pesquisa, que realizaram as entrevistas nos
Estados. No Recife, as entrevistas foram realizadas pela equipe da Fundaj, formada por
pesquisadores, estagidrios e bolsistas de iniciacdo cientifica. Na Bahia, o trabalho de campo contou
com a participagdo de Tatiana Raquel Reis Silva; na Bahia; Francisca Raquel Costa, no Piaui;,
Vanessa dos Santos Oliveira, em Sergipe; Juliane de Lima Barros e Maria Angela Deolinda Franco,
em Pernambuco
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nuimero de casos, ndo foi possivel agendar um encontro. Por fim, algumas entrevistas
foram consideradas insuficientes ou mesmo imprestaveis para ser aproveitadas

conforme os objetivos da pesquisa.

8.5. Tratamento, analise e interpretacao dos dados

O esforco empreendido na andlise e interpretacdo das entrevistas foi no
sentido de capturar a percepcao dos jovens e de seus pais acerca das trajetorias
educacionais e ocupacionais dos primeiros, os diversos fatores que, de alguma forma,
influenciam a decisdo de continuar ou desistir dos estudos, entrar precocemente no

mercado de trabalho e o papel e importancia dos pais nesses processos.

No tratamento e andlise das entrevistas a andlise de conteido na perspectiva
de Bardin (1977) revelou-se bastante adequada com os propdsitos da pesquisa. Essa
técnica atende e ajusta-se as necessidades do estudo em tela, bem como auxilia na
compreensdao dos significados e sentidos dados pelos entrevistados as suas
experiéncias e vivéncias. Embora a centralidade da analise resida nos textos
(entrevistas) produzidos pelos sujeitos da pesquisa, ou seja, o que foi efetivamente
dito, o contetido latente também é considerado na andlise. Isto é, o contexto sdcio-
histérico-cultural é um componente relevante na leitura das narrativas e construcao
de significacio dos sentidos. A andlise de conteido permite alcancar um
aprofundamento para além do explicitado, o implicito. Ela fornece elementos para

nao se cair na armadilha da “ilusdo da transparéncia” (Minayo, 2004).

Para Bardin a analise de contetido seria:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunica¢des visando obter, por
procedimentos sistemédticos e objetivos de descrigdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepcdo (varidveis
inferidas) dessas mensagens (BARDIN, 1979, p. 42).
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A técnica é bastante utilizada em pesquisas educacionais. Seu prestigio deve-
se as possibilidades de ir além da descricao do que foi enunciado explicitamente na
mensagem e alcangar, por meio de inferéncias, uma interpretacdo mais aprofundada

do fendmeno.

O percurso analitico deste trabalho seguiu o roteiro proposto por Bardin
(1979) para a realizagdo de uma analise tematica, quais sejam: pré-andlise, exploracao
do material, tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo. Nesse tipo de
andlise, a tarefa é identificar nicleos de sentido que conformam a comunicacao,
verificar a presenga e/ou frequéncia dessa aparigdo podem indicar pistas para
desvendar o significado do fendmeno pesquisado. O labor da investigacdo é entao o
de identificar os “nucleos de sentidos” das narrativas de modo a se proceder a uma

leitura mais préxima do objeto pesquisado.

De posse das narrativas, iniciou-se a organizagdo e posterior andlise, que,
como ja dito anteriormente, se baseou na técnica de andlise de contetido. Entre as

possibilidades analiticas, optou-se pela Andlise Categorial, que consiste no

Desmembramento do texto em unidades, em categorias segundo
reagrupamentos analdgicos. Entre as diferentes possibilidades de
categorizacdo, a investigagdo dos temas, ou andlise tematica, é rapida e
eficaz na condigdo de se aplicar a discursos diretos (significacdes manifestas)

e simples (BARDIN, 1979. p. 199).

O passo seguinte foi reunir as entrevistas em grupos com determinadas
caracteristicas em comum. Identificamos e separamos os sujeitos da pesquisa em
quatro grupos. Grupo 1, formado por sete estudantes universitarios; Grupo 2,
constituido por sete sujeitos que concluiram ou estdo prestes a concluir o ensino
médio (de forma regular ou supletivo); Grupo 3, que sdo aqueles com experiéncia de
forte atrito no sistema educacional (diversas reprovacdes e abandono), seis pessoas
compdem o grupo; e Grupo 4, com duas meninas, sem distor¢do de idade e série

(uma concluindo o Ensino Fundamental, e outra no 2° ano do Ensino Médio).
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Logo em seguida, procedemos a reconstrucdo das trajetérias de vida de cada
um dos entrevistados, segundo os relatos deles. Logo, um processo permeado pela

subjetividade, tanto dos sujeitos quanto dos pesquisadores.

Por fim, com base nas falas dos jovens elaboramos categorias operacionais de
andlises. O exame das narrativas dos caminhos percorridos pelos jovens no processo
de escolarizacao revela experiéncias ora marcada pelo sucesso quase que previsivel,
ora eivada de desesperanga, todavia com casos de superagdo desenhando trajetéria
inesperada. No sentido de compreender e explicar os percursos escolares,
elaboramos, com base nos depoimentos dos jovens e de seus pais, 4 categorias para
representar as trajetorias/etapas escolares: a) realizagdo plena (ingresso no Ensino
Superior); b) realizagdo bem-sucedida (conclusdo de Ensino Médio ou prestes a isso);
c) ndo-realizagdo escolar (diversas reprovagdes e experiéncia de abandono escolar -
transmissao intergeracional da deseducagao); e d) expectativa de realizacdo (alunas

com idade/série regular).

O cursus escolar!3 foi o pardmetro para a construcdo desta categoria. De modo
que, cada uma delas busca representa o percurso escolar dos jovens analisados como
tendo sido mais ou menos acidentado, isto é, reprovacdes sucessivas, abandonos ou
deu-se de forma incélume, quer dizer, concluiu todas as etapas escolares na idade

esperada.

Outra categoria utilizada foi o tipo de familia: monoparental (pai ou mae sem
conjuge) e biparental (casal adulto responsavel pelas criancas e adolescentes).
Procuramos, entdo, agrupar os individuos nos grupos conforme a trajetéria deles. Em
seguida, correlacionamos o grupo/ trajetoria escolar com o tipo de familia a qual cada

um pertencia.

Para cada tematica criada, produziu-se um mapa de respostas, organizando os
sentidos e codificando os narradores e as narradoras. Em seguida, foi realizada a
leitura dos sentidos encontrados, tendo por norte os objetivos deste estudo atrelado
ao quadro tedrico no qual nos fundamentamos e com o contexto social, histérico e

cultural. Por isso, a andlise e a interpretacdo inferencial emergiram da leitura das

13 Conforme Bourdieu (1998), o cursus é a trajetéria realizada pelo aluno ao longo sua carreira escolar.
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trajetérias escolares que se materializaram a partir das entrevistas realizadas com os

estudantes.

Consoante a perspectiva do estudo das trajetorias, a andlise desenvolvida
intenta fazer o entrelacamento dos acontecimentos da vida dos individuos com as
condicdes de vida destes e contexto social onde vivem. Assim, podemos
compreender praticas, habitos, valores, aspiracdes, sentidos e significados que
contribuiram para representar a visdo pessoal dos participantes e das participantes
da pesquisa, sem deixar de lado o contexto sociocultural no qual esses individuos se

inserem.



Quadro 1 - Sujeitos da pesquisa, por cidade, idade, sexo, escolaridade e raca/cor
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Quadro descritivo dos sujeitos da pesquisa

Jovem Responsavel (pai ou mae)
N° | Nome Localidade/U | Id | Sexo | Escolaridad | Trabalha Raca/ Sexo | Id | Raca/cor | escolaridade ocupacgao
F e cor
0 | André Cachoeira/BA | 2 | Masc | Universitario | Nao Pardo Sup Cmp. Comerciante
1 4 .
0 | Alzira Cachoeira/BA | 2 | Fem. | Universitério Parda ? Semialfabetizad | Empregada
2 4 a doméstica
0 | Lélia Cachoeira/BA | 2 | Fem. | Ensino médio | Sim, garcom | Morena/pard
3 4 completo a
0 | Luiz Cachoeira/BA | 2 | Masc | Universitario | Nao Pardo Pai SC Comerciante
4 4 . Méae EM
0 | Juliano Cachoeira/BA | 2 | Masc | Estud. curso | Sim Pai Seralheiro
5 5 |. técnico Mé&e: dona de casa
0 | Abdias Teresina/Pl 2 | Masc | Professor Sim Preto/ negro Fem. | 5 | Parda Pai 42 série Pai- estivador
6 3 |. (mée) | 3 Mé&e analfabeta Mé&e dona de casa
0 | Afonso Teresina/PI 2 | Masc | Universitario | Estagio Preto Fem. | 5 | Branca Ensino médio Pai e mae
7 6 |. (mée) | 6 incompleto autdbnomos
0 | Clementin | Teresina/PI 2 | Fem. | Universitario | Recepcionist | Negra Fem. | 4 | Morena Pai e mde Fund. | Desconhecida
8 |a 3 a 6 incomp
0 | Luiza Teresina/PlI 1 | Fem. | Estudante Preta Fem. | 3 | Chocolat | M&e ensino Costureira — fabrica
9 7 Ensino Médio 6 | e fundamenal de boné
1 | Mariana Teresina/PlI 2 | Fem. | Ensino Médio | Comerciéria Morena ? ? |7 ? ?
0 3
1 | Joéo Teresina/PI 2 | Masc | Ensino Médio | Tem um lava | Moreno Fem. | 5 | Morena Magistério Pai falecido/policial
1 | Candido 9 a jato 3 | clara militar
Mé&e pensionista
1 | Auta Recife/PE 2 | Fem. | Universitario | Sim Negra Fem. | 4 | Morena 42 série Empregada
2 6 8 doméstica
1 | Nair Recife/PE 1 | Fem. | Estudante N&o Parda Fem. | 3 | Morena 43 série Emprega doméstica
3 8 Ensino Médio 8 | clara
1 | Bento Garanhuns/PE | 2 | Masc | Engenheiro Func. Publico | Branco Masc | 6 | Branco Sup. Comp. Eng. alimentos
4 8 . . 7
1 | Beatriz Recife/PE 1 | Fem. | Projovem Morena Fem. | 4 | Morena 52 série Pai —vigilante
5 9 (EJA) 4 Mé&e desempregada




1 | Carolina Recife/PE 1 | Fem. | Estudante N&o Negra Masc Negro Pai sup. Comp. Pai func publico
6 6 Ensino Médio Mae 82 série Mae aux. serv.
gerais
1 | Solano Recife/PE 2 | Masc | Estudante Apoio Preto Fem. Morena Mae 62 série Pai desconhecido
7 2 |. Ensino Médio | administrativo Mé&e doméstica
1 | Teodoro Aracaju/SE 2 | Masc | Universitario | Artesdo Negro Ensino médio Méae trabalhava,
8 3 incompleto mas no momento é
dona de casa
1 | Almerinda | Aracaju/SE 2 | Fem. | Estudante Secretéria Mulata Mé&e-ensino
9 0 Supletivo médio Pai Mae- serv.
(Ens. Médio) gerais
2 | Laudelina | Aracaju/SE 2 | Fem. | Ensino Médio | Comerciaria Negra Masc ? Pai-ens. fund. Pai-
0 3 e Estudante completo pintor/desempregad
de técnico de o
enfermagem Mé&e empreg.
doméstica
2 | Antbnio Aracaju/SE 2 | Masc | Ensino médio | Eletricista Negro Fem. Pais ndo Pai- falecido
1 7 |. alfabetizados Mé&e lav/pensionista
2 | Antonieta Aracaju/SE 1 | Fem. | Estudante N&o Negra Fem. ? Cursando Méae servente
2 5 Ensino Fund. supletivo
2 | Milton Aracaju/SE 3 | Fem. | Ensino Sim Negro Masc ? Ens. Médio Pai - pedreiro
3 0 Fundamental completo
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8.6. Conclusao

Neste capitulo, apresentamos o percurso trilhado no processo de
construgdo do conhecimento, a definicdo do objeto, o uso das técnicas e método
de investigacdo, de modo a deixar transparente o caminho percorrido, as
opcdes e decisdes tomadas. Ao se refazer o caminho da construgao do
conhecimento acerca do objeto pesquisado, permite-se avaliar o processo

investigativo, identificando possiveis lacunas porventura existentes.
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9. Transmissibilidade Educacional: filtros de raca e classe

9.1. Introducao

A intencdo deste capitulo é fazer uma reflexdo sobre a persisténcia do
racismo antinegro na sociedade brasileira e seus rebatimentos no sistema
educacional, expresso nas persistentes desigualdades educacionais entre os dois
grupos raciais predominantes no Brasil - brancos e negros (pretos e pardos). O
outro objetivo é de, a partir da sociologia da educagdo e da teoria dos capitais,
demonstrar os mecanismos pelos quais a origem social e a étnico-racial dos
individuos interferem na trajetéria de (in)sucesso escolar. A raga ou origem
étnico-racial dos individuos é um elemento importante para explicar a

desigualdade escolar existente no sistema educacional brasileiro.

A participacao do negro na sociedade brasileira, desde a segunda metade
do século XIX, esteve na agenda de debates, quer seja no campo politico, quer
no académico-cientifico, mesmo ocupando, muitas vezes, um espago mais ou
menos restrito ou até mesmo marginal. Para os idealizadores da nacdo
brasileira, a presenca da raca negra era vista como um entrave para o
desenvolvimento do Pais'. Ao longo de mais de uma centtria de anos, a
questao da presenca africana e de seus descendentes passou por diferentes
abordagens ou correntes de pensamento. Por vezes de um profundo
pessimismo quanto aos destinos do Brasil como nac¢do que poderia dar certo,

ora de um otimismo que exaltava a mesticagem, dita morenidade como simbolo

14 Azevedo (2004) relata que a questdo negra esteve nas preocupacdes das elites dirigentes do
pais desde a independéncia do Brasil. O patriarca da independéncia defendia a extin¢do lenta
e gradual da escraviddo. Na realidade, desde 1804, quando ap6s uma sangrenta revolugdo os
negros, sob a égide dos ideiais da Revolucdo Francesa, proclamaram a independéncia e
aboliram a escraviddo em Sao Domingos, ronda no imaginério das elites nacionais o medo do
“haitianismo”, como ficou conhecido o movimento. Toussaint L’Ouverture e seus liderados
derrotaram o exército de Napoleao Bonaparte. Relata Silva (2003, p. 164) que, no ano de 1843,
o senador Bernardo Pereira de Vasconcelos, em pronunciamento no Senado, afirmou: “A
Africa civiliza a América.”
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de brasilidade e um exemplo, um diferencial a nosso favor frente ao mundo do
pos-Segunda Guerra Mundial. Em comum, a presenga, mesmo quando ndo
pronunciada, a inquietude com a composicdo racial da sociedade brasileira, a
preocupagao quanto a possibilidade de “aperfeicoamento racial” e mesmo de

branqueamento da populagdo nacional.

Hodiernamente, a ideia de raga causa arrepios e questionamentos em
parte da intelligentsia nacional e internacional acerca da inadequacdo e
impertinéncia do seu uso para designar agrupamentos humanos. A construcao
discursiva desses segmentos pretende fazer crer que com um toque magico, ao
se abolir o uso do termo, ter-se-ia o fim do racismo, preconceito e discriminagdo
racial. Importante lembrar que racismos e ragas foram gestados na Europa no
ambito da modernidade ocidental e serviu aos propositos de hierarquizar,
discriminar e segregar grupos humanos. Nessa hierarquia, o europeu ocidental

sempre ocupa o topo da piramide evolutival®.

Em discordancia com essa perspectiva, procuraremos demonstrar que
“raga” é um conceito ainda importante e vélido para se apreender e analisar a
dindmica social brasileira, de modo geral, e as desigualdades educacionais, de
maneira especifica. Sem embargo, devemos atentar para o carater histérico,
concreto e transitério do conceito (GUIMARAES, 2002). Ao longo do texto,
desenvolvo o argumento de que o conceito de raca que utilizamos nao esta
preso e ndo é tributario da Biologia e da genética. As “racas” sdo criacdo do
racismo. Portanto, tem “existéncia nominal, efetiva e eficaz no mundo social e,
consequentemente, somente no mundo social pode ter realidade plena”
(GUIMARAES, 2002, p. 50). Nao ha davida que, do ponto de vista biolégico, a
Unica raca existente é a raga humana. Todavia, as ragas ndo s6 estdo presentes
na vida social e no discurso dos individuos, como também orientam muitos
processos de interacdo social (pré-julgamentos, expectativas, atitudes,
distribuicdo de recompensas e punic¢des, entre outros), mesmo que nds nao

aceitemos ou queiramos. Defendemos a pertinéncia, adequagdo e sentido do

15 Racismos para designar a multiplicidades e formas de racismos existentes. Ver também
Levine e Pataki (2005) e Hanchard (2002).
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termo raca como categoria analitica para melhor apreender e explicar os

mecanismos de funcionamento do mundo social.

O outro argumento esgrimido é de que as desigualdades educacionais
detectadas entre brancos e negros ndo seriam tnica e tdo somente um problema
de natureza socioecondmica: os negros teriam pouca educagdo, porque sdo
pobres. Rejeitamos peremptoriamente, a percepcao racialista/essencialista de
que as diferencas educacionais seriam em fungdo de supostas diferencas de
capacidades cognitivas inatas entre brancos e negros. Sustento que essas
desigualdades tém fundamentacdo soécio-racial. Resulta da combinacdo
histérica perversa de raca e classe, alicercada na exclusdo sistemética da
populacdo negra no usufruto das conquistas da modernidade ocidental e da
riqueza material e imaterial gerada socialmente. A investigacdo percuciente do
funcionamento do sistema de ensino, da prépria instituicio Escola em si,
fornecera muitas explicacdes sobre tais desigualdades. No intuito de adentrar
esse universo, ainda que esquemadtico, sob o risco de certa superficialidade,
apoio-me nas contribui¢cdes de Bourdieu, Coleman e Lahire sobre sucesso

escolar e as teorias dos capitais.

9.2. Raca: usos e sentidos

Parafraseando Marx (2010 [1848]), um espectro ronda o Brasil - o
espectro da raca negra. O Brasil é conhecido e reconhecido como um pais de
intensa diversidade regional, cultural e étnico-racial. Como sugere D'Adesky
(2001, p. 43), no Brasil o compartilhamento de modelos de comportamento e de
ideias é muito mais intenso do que se imagina entre brancos e negros. Os
primeiros mais africanizados do que supdem, e os segundos mais
ocidentalizados do que se consideram. A heranca africana e amerindia é
reverenciada por muitos e até mesmo, nem sempre, motivo de orgulho,
exemplo de brasilidade (o que quer que isso signifique). “Sim. Sob o signo da

mesticagem. Foi assim que teve o seu ponto de partida essa aventura a que
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chamamos Brasil” (RISERIO, 2004,p. 101)6. O Brasil é apresentado como uma
terra mestica, onde ndo haveria preconceito e discriminacdo racial, enfim o
paraiso racial. Essa imagem de miscigenacdo se expressa nas frases “aqui
ninguém é branco” (SOVIK, 2009) ou as ja “tradicionais” “avé cacada no lago” e

0 “pé na cozinha”.

Entdo, por que razdo a presenca negra africana causa tanto incomodo ?
Por que, passados mais de 120 anos da aboligdo da escravatura, a populacdo
negra e mestica é maioria nos estratos mais baixos da piramidde social

brasileira? Raga importa para compreender e explicar as desigualdades sociais?

Para alguns, autodesignados antirracialistas, raca é wum termo
inadequado, impertinente para designar agrupamentos humanos. O conceito
seria mesmo “imprestivel, ndo podendo ser analiticamente recuperado”

(GUIMARAES, 2002, p. 47).

E consensual a inconsisténcia da nocdo de raca do ponto de vista da
genética. Inexiste raca ariana, latina, germanica e muito menos raga brasileira.
Raga, “portanto, ndo permite fixar, na drea da pesquisa genética, sistemas de
classificacdo universal” (D'ADESKY, 2001,p. 45). Enfim, do ponto de vista

biolégico e genético, a tinica raga existente é a raca humana.

Se, por um lado, a ideia de raca é produto do discurso racista
engendrado durante a modernidade europeia, embasado pelo discurso
cientifico da época, com o fito de produzir hierarquias sociais, portanto
autoritdrio, antidemocratico e anti-igualitdrio, por outro lado o seu abandono
nao é garantia do fim do racismo, das desigualdes e de mais democracia e
igualitarismo. Alerta-nos Japiassu (1994, p. 24) que apenas “demonstrar
cientificamente a inconsisténcia da categoria ‘raca’ ndo basta para fazé-la
desaparecer das categorias mentais de muita gente.” Guimaraes (2002), por sua
vez, assevera que antirracialismo ndo significa necessariamente antirracismo.
Poder-se-4& manter o racismo e mesmo “cultiva-lo se, para tanto, utilizar um

bom tropo para ‘raca’”” (GUIMARAES, 2002, p. 53).

16 Sobre a questdao da mesticagem, ver Munanga (2004).
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A nocao de raga aqui utilizada ndo estd presa nem é refém do conceito
genético. Raca é um construto histérico-social. O debate ndo pode se fixar em
uma questdo lexical, alerta D'Adesky (2001). Para esse autor, a correcao ou
eliminagdo da palavra ndo resolve o problema. Assim, em concordancia com
Guimardes (2002, 2008a e 2008b), Gomes (2007) e D’ Adesky (2001), raca é um
conceito analitico, historico, transitério, e o seu uso estd sempre relacionado a
situacdes concretas. Seu uso e significado devem ser analisados no contexto das
relagdes sociais, culturais e politicas concretas, empiricamente observaveis.
Ainda do ponto de vista politico, a ideia de raca remete a um processo de
ressignificacdo de uma forma de classificagdo social erigida nas relagdes sociais,
culturais e politicas, no Brasil e no mundo, como um dos elementos da luta de

superacdo do racismo (Gomes, 2007).

A categoria de raca como conceito analitico permanece atual. O seu uso
oferece balizas tedricas importantes que possibilitam desvelar realidades sociais
concretas; qual seja, de um racialismo realmente existente que permeia o
cotidiano das relagdes socias. isto é, um racialismo efetivamente vivido, longe,
portanto, de um nao-racialismo ou antirracialismo formal, mais preocupado
com uma assepsia léxico-discursiva, que insiste em negar a sua existéncia e suas

consequéncias perversas para milhdes de individuos!”.

O uso de raga, aqui, ndo é no sentido de denotar capacidades e aptiddes
inatas a determinados individuos segundo caracteristicas antropofisicas com
fins hierarquizantes e anti-igualitarios. Pelo contrario, o termo é empregado no
sentido de demonstrar que ainda persistem praticas racistas na sociedade
brasileira, e que milhdes de individuos sdo pré-julgados socialmente, integrados
subaltenamente na sociedade brasileira e excluidos dos beneficios gerados pelo
progresso material e cultural. Raca é aqui utilizado para desvelar o véu do
preconceito e da discriminacdo antinegro que predominam na sociedade

brasileira.

17 Segundo Taguieff, citado por D’Adesky (2001, p. 46), “uma eugenia lexical negativa que cré
matar o racismo eliminando a palavra.”, nos moldes do politicamente correto, o que nao
resolve o problema, ao menos para os explorados, no caso em questdo, os negros.
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Recentemente, a partir dos 2000, passou a fazer parte do debate publico
sobre relagdes raciais e, sobretudo, sobre politicas de ag¢des afirmativas, no
Brasil, o argumento do DNA mitocondrial (que indica as matrilinhagens). A sua
incorporacdo deu-se apds a publicacdo dos resultados da pesquisa Retrato
Molecular do Brasil, realizada pelo pesquisador Sérgio Pena e sua equipe. Os
resultados das andlises de DNA mitocondrial revelaram que a maioria (mais de
60%) dos brasileiros que se autodeclaram brancos tem matrilinhagens
amerindia a africana (PENA; BORTOLINI, 2004, p. 43). Segundo esses autores,
87% da populagdo brasileira pode ser considerada afro-descendentes, em suas

proéprias palavras:

Se definirmos como afrodescendentes toda pessoa com mais de 10%
de ancestralidade africana (...), podemos estimar a propor¢do de
afrodescendentes na populagdo brasileira como um todo (...). Os
resultados sdo impressionantes: 87% dos brasileiros, ou seja, cerca de
146 milhdes de pessoas pelo censo de 2000, apresentam mais de 10%
de ancestralidade africana. Os dados mostram também que 48% dos
afrodescendentes brasileiros se autoclassificam como brancos.

Continuando, os autores ponderam que a “definicio quantitativa de
afrodescendente como qualquer pessoa com mais de 10% de ancestralidade

africana é claramente arbitraria.”

O argumento decorrente de tais descobertas, que “ndo é fruto de uma
prética cientifica qualquer” (SANTOS; MAIO, 2008, p. 85) é o de que o Brasil é
uma nagdo mestica, logo é impossivel saber com precisdo quem é branco ou
negro. “Aqui ninguém é branco” (SOVIK, 2009). Em outras palavras, os nossos
“brancos” ndo seriam tdo brancos quanto os outros, ou simplesmente nao

seriam tdo brancos assim.

Embora autores de Retrato Molecular do Brasil reconhecam que se trate de
uma escolha arbitraria, por que fixa em 10% de ancestralidade africana para
definir quem ¢é afro-descendentes? Por que essa necessidade (ou seria tentagao?)
de quantificar geneticamente os brasileiros? 10% sdo suficientes para definir a

ascentralidade de alguém? Como e onde ficam os 90% restantes? Afinal, qual a
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esséncia da nova ciéncia gendmica? O critério genético para definir raca é

estranho a cultura brasileira e ha muito é rejeitado pelas ciéncias sociais.

Segundo Dévilla (2006), duas suposi¢des universais uniriam os eugenista
dos anos de 1930 e os geneticistas de 2000: um olhar branco e, como decorréncia
desse olhar, estabeleceram a brancura como o pardmetro da medida racial
brasileira. “Qudo branco é um brasileiro? Quao ndo-branco? Pode uma pessoa
negra ter brancura dentro de si? Pode uma pessoa branca ser realmente negra,
enganando-nos com sua aparéncia?” (DAVILLA, 2006,p. 359-360). Outro
aspecto comum entre as duas geragdes de cientistas é o “persistente fascinio

brasileiro pela raca” (DAVILLA, 2006, p. 355).

A quantificacdo do DNA mitocondrial do brasileiro serve para
instrumentalizar a tentativa de criticar e desautorizar reinvidicacdes do
movimento negro brasileiro de politicas de agdes afirmativas, visto que,
segundo a moderna ciéncia genodmica, negros e brancos nao existiriam no Brasil.
Assim, como muitos “brancos” tém ascentralidade africana, igualmente os
“negros”, ascentralidade europeia; entdo, os primeiros receberiam um diploma
de negro, e os segundos, de branco (DAVILLA, 2006)'8. Fica a impressao de que
querem, por meio da “ciéncia verdadeira”1?, nos dizer quem somos e nos fazer
crer que o fenétipo ndo tem muito ou quase nada a dizer sobre quem somos.
Afinal, somos entidades biolégicas ou animais sociais? Bem antes, Nogueira
(1985 [1954], p. 50) ja afirmava que “torna-se um truismo o dizer-se que o
brasileiro comum ou tipico é tanto africano quanto europeu, quer genética,

quer, culturalmente.”

18 Apds o resultado da quantificagdo do DNA mitocondrial dos brasileiros, muitos negros
poderiam receber um “diploma de branco” (DAVILLA, 2006), e pelo visto determinados
brancos poderiam reivindicar um diploma de negro. A possibilidade de solicitar um “diploma
de negro” é incentivada por alguns, como, por exemplo, os professores José de Goes e Manolo
Florentino, citados por SANTOS e MAIO (2008, p. 106), quando o objetivo é tomar/ocupar as
vagas reservadas para negros em concursos publicos pelo sistema de cotas raciais, como o
caso dos vestibulares de universidades publicas. Depreende-se que o problema ainda
permanente é da “divergéncia entre os ‘fatos’ e a ‘estética” (SOVIK, 2009, p. 22). O incomodo
nao seria a presenca do genes africano, mas dos individuos pretos?

19 Expressdo usada pela revista Veja para denominar os testes da nova genética, citada por
Davilla (2006).



96

Quanto a isso, Sovik (2009, p. 26) argumenta que, no Brasil, para ser
reconhecido como branco o indididuo precisa ter pele clara (alva na expressao
de Nogueira, 1985 [1954]), cabelos lisos, fei¢des europeias (nariz afilado, labios
finos), ou dois ou trés elementos. “Ser branco ndo exclui ‘ter sangue negro’ (...)
A branquitude ndo é genética, mas uma questdo de imagem”. Continuando,
Sovik constata o que os antirracialistas ndo conseguem enxergar: a branquitude
é um exercicio social que ndo depende de um calculo genético, mas do estatuto
social. “Brancos brasileiros sdao brancos nas relagdes sociais cotidianas: é na
prética - é a pratica que conta - que sdo brancos” (SOVIK, 2009, p. 50).

Raga, portanto, ndo é uma questdo genotipica, mas fenotipica. Diz
respeito a uma questdo de imagem que remete a questdo da representagao
social e politica e, em tltima instancia, a relagdes de poder. O poder de transitar
sem constragimentos. O poder do exercicio hegemoénico de uma estética
considerada ideal. O poder do discurso competente. O poder de ocupar um

lugar no qual se tem “a ilusdo de observar sem ser observado” (SOVIK, 2009, p.

22).

Para a felicidade e exultagdo dos antirracialistas, ou seriam eles
neofreyrianos??, as descobertas da “’nova genética’ (ou genéomica)” (SANTOS e
MAIO, 2008) confirmariam a inexisténcia das racas como fato bioldgico e
corroborariam a hipétese de Gilberto Freyre sobre o carater miscigenado da
populagao brasileira. A ideia de mesticagem é uma linha de fuga que nega a
existéncia de negros e esconde a de brancos, desde que as hierarquias sociais se
preservem. O discurso de pais mestico serve para reforcar o controle dos
sentidos da vida em sociedade (SOVIK, 2009). O elogio da mesticagem da-se,
porém, com a marginalizacdo do negro (GUIMARAES, 2002). Assim, conforme
o senso comum, a discriminagdo que sofrem os negros estaria baseada na classe

social, e ndo na cor/raga dos individuos.

20 Sobre o epiteto, ver Guimaraes (2008), Hanchard (1994 e 1996) e Fry (1995).
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A ideia de que parte da populacdo dita branca no Brasil tem sangue
negro sempre foi reivindicada pelo Movimento Negro brasileiro?l. A
comprovacao genética de que, no atacado, Freyre estava correto nao impede
correcdes no varejo das relagdes raciais brasileiras. Se de fato o gene africano
alcancou posicdes de prestigio social, contudo, no varejo, ou seja, no mundo
social, as coisas sdao um pouco diferentes. Quanto a isso, é interessante o
argumento desenvolvido por Oracy Nogueira (1985 [1954]), com uma
contribuicdo seminal dos conceitos de preconceito racial de marca e preconceito

racial de origem.

Muito antes dos recursos da moderna ciéncia gendmica, Nogueira (1985
[1954]) ja indicava que muitos brasileiros ditos por brancos tinham ascendéncia
negro-africana (certamente mais de 10%). Dizia ele que “mesmo individuos com
leves, porém insofisméaveis, tracos negroide sdo incorporados ao grupo branco,
principalmente quando portadores de atributos que implicam status médio ou
elevado” (NOGUEIRA, 1985 [1954], p. 6). Esse autor reconhece que a
intensidade do preconceito varia em funcdo da proporcao direta dos tracos

negro-africanos.

Os conceitos de Oracy Nogueira sdo tteis, pois nos ajudam a refletir e se
prestam para argumentarmos que o preconceito e a discriminacdo raciais que
sofrem os negros, no Brasil, ndo decorrem da crenca em ragas biol6gicas, mas
estdo baseados no fendtipo, ou quao caracteristicas exteriores negro-africanas os
individuos carregam em seus corpos. Nesta parte do Atlantico, o que define
quem é branco ou ndo-branco ndo é a sua ascendéncia genética, mas seus
caracteres exteriores. Em outras palavras, é no corpo, por causa do corpo, que se

exerce o preconceito e a discriminagao.

21 O Movimento negro reivindicou durante muito tempo a afrodescendéncia do presidente Nilo
Pecanha, do escritor Machado de Assis e tantos outros, que eram silenciadas até bem pouco
tempo atrds. Sem citar o caso de dois ministros do Supremo Tribunal Federal, que eram
“mulatos”, Pedro Augusto Carneiro Lessa, descrito como “mulato claro”, e Hermenegildo
Rodrigues de Barros, “mulato escuro”, Ver em http://www.conjur.com.br/2003-jan-
28 /supremo_teve_dois_ministros_raca_negra_seculo_xx.
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A partir de uma pergunta de Paul Gilroy, citado por Guimaraes (2002),
trocamos o sinal e refazemos a pergunta. Afinal, os antirracialistas estao
comprometidos com o qué? Eles sdo a favor de qué? Quais as suas proposicoes
ao enfretamento das desigualdades sociais que separam e hierarquizam brancos

e negros (ndo- brancos) em cidadaos de primeira e segunda classe?

9.3. O paradigma de analise de classe: construcao e ruptura

Durante longo periodo (1930 - 1980), prevaleceu, no Brasil, a andlise de
classe como explicagdo das desigualdades socio-raciais. Dois aspectos podem
explicar essa hegemonia. Primeiro, refere-se a constru¢do de um consenso nas
ciéncias sociais brasileiras em torno da andlise de classe em termos
paradigmaticos, conforme definicio de Kuhn (1997)%2. Segundo, a dificuldade
dos pesquisadores estrangeiros, notadamente norte-americanos, e também dos
nacionais de identificar e nomear como preconceito racial as praticas vigentes
no Brasil, na relagdo entre brancos e negros, vis-a-vis a tensa realidade norte-
americana de conflito aberto entre os dois grupos raciais. Nogueira (1985 [1954])
ja chamava a atencdo para a dificuldade dos sociélogos que estudavam e muitos
que ainda estudam o fenomeno de fazer as distin¢gdes entre os efeitos do
preconceito de classe e o preconceito racial. Parte dessa dificuldade resulta de

que entre nds fez-se um consenso social de que os pobres sdo pretos e os ricos

sao brancos (GUIMARAES, 2002, p. 64).

A construgdo do paradigma de anilise de classe inicia-se, nos anos de 1930,

com Freyre (Casa-Grande & Senzala e Sobrados & Mucambos), contando com a

2 Segundo Kuhn, paradigmas sdo “as realizacdes cientificas universalmente aceitas,
reconhecidas, que, durante algum tempo, fornecem problemas e solu¢ées modelares para uma
comunidade de praticantes de uma ciéncia” (1997, p. 13). Embora as Ciéncias Sociais nao
tenham alcancado a maturidade das ciéncias da natureza, podemos utilizar, mesmo com certa
reserva, a ideia de consenso paradigmatico a andlise de classe, na medida em que consolidou
um consenso em torno de uma interpretacdo e orientou o trabalho cientifico da comunidade
de cientistas sociais (antrop6logos, sociélogos e cientistas politicos). Um paradigma serve para
definir os problemas, hipdteses e métodos legitimos de um campo de pesquisa para as
geragOes futuras.
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participacdo decisiva de Donald Pierson, nos seus estudos na Bahia, no ano de
1939, quando sugere que a sociedade brasileira seria uma “sociedade
multirracial de classes” (GUIMARAES, 2008b e 2002), e de Roger Bastide,
quando em uma série de trés artigos para o Didrio de S. Paulo (marco de 1944)
cunhou o termo democracia social e racial (GUIMARAES, 2002)23, consolidando-se

com o Projeto Unesco?4.

Sabemos quao dificil e complicado é mensurar o efeito concreto de uma
declaracdo das Organizagdo das Nacoes Unidas (ONU) e de suas organizagdes.
Elaborada no imediato pds-guerra, de carater notadamente antinazista. A
declaragao da Unesco se posicionou claramente contra a tentativa de legalizacao
da ideia de raga utilizada pelo regime nazista (JAPIASSU, 1994, p.23), e por seus
seguidores nazi-fascistas ao redor do mundo, para justificar a perseguicao,
mutilacdo e eliminagdo fisica de milhdes de judeus e outros grupos
considerados indesejados ou mesmo inferiores (e.g., ciganos, homosexuais,
deficientes fisicos e mentais). Contudo, a declaracdo das racas da Unesco ndo
fez cessar ou diminuir a perseguicdo e segregacao dos afro-americanos e ou que

tenha sido um empecilho para a consolidacao do apartheid na Africa do Sul.

No enfrentamento do preconceito e da discriminacdo, os judeus nao
deixaram de se reconhecer como judeus; pelo contrario, constituiram um
Estado-nacdo judeu. Sem olvidar as indeniza¢des miliondrias pagas pelo Estado
alemao as vitimas do holocausto, como forma de reparacdo dos crimes e do
trabalho forcado a que foram submetidos. Ndo se tem noticia de que o
preconceito contra os judeus tenha aumentado. O que se observou foi um

arrefecimento, na realidade, uma mudanca de comportamento e atitude frente a

2 Cf. Guimardes (2002), o termo democracia racial nao é encontrado nas obras importantes de
Freyre, a ndo ser nos escritos a partir de 1950. O termo apareceu pela primeira vez em um
artigo de Bastide, de 31 de marco de 1944, no Diario de S. Paulo. Freyre “ndo pode ser
responsabilizado integralmente, nem pelas ideias nem pelo rétulo; ainda que fosse o
inspirador da ‘democracia racial’” (Idem, ibidem, p. 139).

2 Sobre o Projeto Unesco, ver MAIO (1999) e Silva (2010).
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esse grupo étnico. Se é licito e correto para os judeus, por que nao seria para os

negro??

O consenso acerca da democracia racial ndo era apenas de ordem
académico-cientifica, mas também politica. As elites politicas nacionais, a
intelectualidade e as principais liderangas negras comungavam da ideia de uma
democracia racial. No periodo histérico em aprego (1930-1980), o Brasil
experimentou um processo vertiginoso de urbanizacdo e industrializagdo, no
qual, mesmo de forma subordinada e subalterna, o contingente negro era

incorporado a emergente sociedade de classes (GUIMARAES, 2002).

Resta saber se os ideais que movia os diferentes grupos sociais em torno
do consenso da ideia de democracia racial eram os mesmos. Temos aqui trés
acepgdes para o termo: a) como mito fundador, no sentido antropolégico; b)

como um devir politico-social; c) como ideologia mistificadora da realidade.

O mito fundador das trés racas informa que a nagdo brasileira foi
constituida pelo encontro entre indios, portugueses e negros africanos. O
encontro deu-se ndo apenas no plano cultural, artistico e popular, mas,
sobretudo no plano fisico-sexual, dando origem ao tipo nacional mestico. Em
outras palavras, seria o Brasil o paraiso racial. Aqui, diferentemente de todos os
demais paises, ndo havia espago para praticas racistas e discriminatdrias do

grupo dominante branco contra negros africanos e amerindios.

A democracia racial como um devir sécio-politico indicava a crenga na
construcdo de uma sociedade daltonica para a raca. Ao mesmo tempo, se
criticava a pratica de discriminacdo racial contra a populagdo negra. Essa crenca
alimentou durante largo espaco tempo a agdo politica de liderancas negras

como Abdias do Nascimento e Guerreiro Ramos (GUIMARAES, 2002).

A terceira acepgdo, democracia racial como mistificagdo da realidade,
mecanismo de dominacdo e instrumento de embotamento da consciéncia dos

negros brasileiros quanto as clivagens existentes entre brancos e nao-brancos, é

% Nao se deseja cria uma dicotomia ou conflito. Consideramos corretas e justas as medidas de
reparagdo aos judeus, vitimas do Holocausto nazista.
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gestada em fins dos anos de 1970, de um lado, pelo renascimento do
Movimento Negro, com o seu discurso de dentncia do racismo na sociedade
brasileira; de outro, pelos trabalhos de Hasenbalg (1979 [2005]) e Valle e Silva
(1980).

A andlise de classe tornou-se central na explanagao sociolégica, quer seja
como conceito descritivo, quer como conceito explicativo, dado o fato de que,
“no Brasil, objeto da sociologia seria, pois, fundamentalmente, o
desenvolvimento de uma sociedade de capitalista entre nés” (GUIMARAES,
2002, p. 14). O campo de investigacdo sociologica seria a transicdo do
escravismo para o capitalismo, de uma sociedade tradicional para uma
moderna. Era o proprio desenvolvimento de uma sociedade de classes,
dindmica e competitiva. Como observa Guimardes (2002), o grande consenso
tedrico desse periodo serd o conceito de classes sociais. Em torno e a partir
desse conceito, estruturou-se o emergente paradigma sociolégico. O trabalho

dos socidlogos seria o de conhecer a origem, a estrutura, o funcionamento e a

dindmica da sociedade de classe?¢.

As bases do consenso paradigmético da emergente Sociologia brasileira
estavam assentadas em 4 premissas ou “crencas estruturadoras”
(GUIMARAES, 2008. p. 176): 1) inexisténcia de racas no mundo real e no
mundo social; 2) as desigualdades sociais e econémicas entre negros e brancos
seriam de classe; 3) a mesticagem biolégica e cultural do povo brasileiro; 4) a
democracia representativa como regime que garantiria a ordem e estabilidade e

a resolucao dos conflitos de classe.?”

26 A auséncia das questdes raciais deve ser compreendida ndo apenas por uma questdo de
contexto histérico, de falta de importancia, mas conforme o préprio processo de construcdao
paradigmatica. Segundo Kuhn (1997), a ciéncia normal, as atividades cotidianas da pesquisa
cientifica, isto é, o trabalho rotineiro dos cientistas estd alicerado no pressuposto de que
aquela comunidade cientifica sabe como funciona o mundo. Continuando, afirma: “A ciéncia
normal frequentemente suprime novidades fundamentais, porque estas subvertem
necessariamente seus compromissos basicos” (p. 24). Isso indicaria o porqué de as explicagdes
alternativas de existéncia de preconceito e discriminagdo ndo terem vingado entre nds. “Do
final dos anos de 1940 até o final dos de 1960, a teoria gozou de invejavel e unissono prestigio”
(GUIMARAES, 2002, p. 36).

27 Nos anos de 1960 até o final da década de 1970, os estudos produzidos foram
fundamentalmente sobre a classe operdria, as classes médias urbanas e a burguesia industrial,
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As desigualdades sociais existentes entre brancos e negros nao eram
desconhecidas ou mesmo negadas; longe disso. Questdes de raca, etnia e
género, entre outras que remetessem a uma relacio de exploracdao
dominante/dominado, eram explicadas pela posicao de classe que cada um dos
grupos ocupava no interior da estrutura capitalista. Nesse contexto, as
desigualdades raciais eram explicadas pela dindmica classista inerente ao

capitalismo.

As concepgdes de preconceito racial de marca e preconceito racial de
marca de Nogueira (1985 [1954]) ndo faziam parte do estoque de explicagdes do
paradigma da Andlise de classe, logo nao poderiam ser aceitas como uma
hipétese universalmente vélida. Como alerta Kuhn (1997), a explicacdo de
Nogueira (1985 [1954]) subvertia os compromissos bésicos do paradigma,

igualmente a criitca de Guerreiro Ramos?8.

As bases do paradigma comecaram a ser solapadas no final dos anos de
1970, com os estudos de Hasenbald (2005 [1979]) e Valle Silva (1980).
Fortemente embasados em uma vigorosa revisdo da literatura e por sofisticados
testes estatisiticos, demonstraram a natureza racial das desigualdades
socioecondmicas existentes. Por outro lado, no plano politico a reorganizagao
do Movimento Negro, em 1978, fez ecoar o novo discurso negro de dendncia do
preconceito, da discriminacdo racial e do mito - como falsa consciéncia - da
democracia racial. A partir de entdo, novos e diversos autores dedicaram-se a
estudar o tema das relacdes raciais na perspectivas das desigualdades raciais.
Conforme revelou Hasenbalg (1992, p. 9), quem estuda “o tema das relagdes e
das desigualdades raciais no Brasil, como é o meu caso, dificilmente escapa a
sensacdo de pertencer a um gueto minoritdrio dentro das ciéncias sociais

brasileiras”.

no bojo do desenvolvimento da nova economia urbano-industrial. Nos anos de 1980, os
movimentos sociais sdo interpretados segundo a andlise de classe (GUIMARAES, 2002).

28 Para Guerreiro Ramos, citado por Sovik (2009, p. 22), “ndo ha mais entre nds coincidéncia
entre raca e classe”.
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A superagao da perspectiva de andlise de classe ndo se fez susbtituir pela
aceitagdo dos fundamentos raciais como elemento explicativo para as
desigualdades sociais e econdmicas. A explicacdo mais em voga atualmente é a
teoria do capital humano. Segundo ela, as diferencas de rendimento entre os
individuos sdo explicadas pelo grau de escolaridade ou anos de estudos e grau
de experiéncia profissional. De acordo com essa teoria, a varidvel escolaridade
explicaria de 35% a 50% das assimetrias de rendimentos no mercado de
trabalho brasileiro (PAIXAO, 2008). As clivagens entre negros e brancos seriam
decorrentes da menor escolarizagdo dos primeiros frente aos segundos. Isso se
daria pelo fato de os negros serem pobres. Por sua vez, seus filhos, por serem de
familias pobres, também teriam baixa escolaridade, reproduzindo a trajetéria
dos pais. Segundo Paixdo (2008), estariamos diante de uma explicagdo por meio
de raciocinio circular, que ndo permite entender o motor dindmico das

assimetrias entre os dois grupos no mercado de trabalho e no acesso a escola.

Se a educacdo, medida em anos de escolarizacdo, é um vetor relevante
para se compreender as desigualdades sociais e econdmicas brasileiras que
produzem e reproduzem uma assimetria brutal entre brancos e negros (nao-
brancos), de modo que olhando para as estatisticas tem-se a impressao de que
estamos diante de dois paises distintos, um com Indice Desenvolvimento
Humano (IDH) médio alto, que por pouco ndo atingia o patamar de um IDH
elevado, e outro, africano (PAIXAO, 2003), devemos, entdo, questionar o

funcionamento do sistema de ensino.

A educacgdo escolarizada goza de um prestigio unanime quanto ao
transbordamento dos seus efeitos virtuosos sobre toda uma sociedade. Ha
concordancia de que a instituicdo escolar é responsavel pela transmissdo de
conhecimentos relevantes, cuja missdo é civilizar e libertar o mundo da
ignorancia. O socidlogo francés Pierre Bourdieu caminha na méao contraria. Para
ele, o sistema escolar “é um dos fatores mais eficazes de conservacao social”,
pois legitima as desigualdades sociais ao ratificar a “heranca cultural e o dom
social tratado como dom natural” (BOURDIEU, 1998a, p. 41). A contribuicdo de

Bourdieu sobre educacao, instituicdo escolar e formas de capital pode ser ttil
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para pensar hipoteses de trabalhos de como a origem (raga e classe) atua na

trajetéria educacional.

9.4. Notas sobre educacao e escola

A virtuosidade da escolarizagdo é compartilhada por todos, dos setores
populares aos mais eruditos, entre pobres e ricos, como mecanismo capaz de
promover a superacdo das desigualdades sociais e econdmicas. Nessa
perspectiva, a escola seria a instituicdo, por exceléncia, que transmitiria os
conhecimentos necessarios para o desenvolvimento racional das pessoas,
cumprindo, assim, o seu papel de instruir e civilizar os individuos sempre
segundo critérios objetivos e imparciais, enfim, republicanos, como se diz
atualmente. A escola seria, portanto, o espago de igualdade de oportunidades e
de justica social que recompensaria o esforco ou o dom individual. De
inspiracdo funcionalista, a instituicdo escolar seria democratica, iluminista e

meritocratica.

Desafiando as aparéncias e o senso comum, Bourdieu questiona a
educagdo e a escola como institui¢des capazes de transformar e democratizar a
sociedade (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2004). A educagdo assume centralidade
nos trabalhos de Bourdieu, porquanto o seu exame é capaz de revelar os
mecanismos socais que legitimam e ratificam, quer pelo uso da forca, quer da
violéncia simbdlica, os mecanismos de poder. O empenho de Bourdieu é de, por
meio da andlise do campo educacional, apreender a contribuicdo que o sistema
de ensino oferece aos processos mais gerais de reproducdo das relagdes de forca

e das relagdes simbolicas entre as classes (CATANI; CATANI; PEREIRA, 2001).

As reflexdes de Bourdieu apontam para o fato de que a democratizagao
do acesso a escola publica, gratuita e de qualidade nado resolve o problema das
desigualdades, pois mesmo assim continuaria a haver desigualdades e
hierarquias dentro do proéprio sistema de ensino. Segundo ele, a igualdade

formal proclamada pelo sistema de ensino nas sociedades democraticas
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mascara e justifica privilégios ao desconsiderar as bagagens culturais distintas
dos alunos provenientes dos diferentes segmentos sociais. A institui¢do escolar
é injusta e contribui para a reproducdo das desigualdades sociais, pois, ao
aferrar-se a defesa de que todos sdo iguais em direitos e deveres, sanciona

diferencas culturais que sdo transmitidas pela familia ou grupo social ao qual

pertence (BOURDIEU, 1998a).

Nas sociedades republicanas e democraticas, a instituicdo escolar detém
prestigio e reconhecimento como a instancia social detentora do monopdlio
legitimo de manipular e transmitir a riqueza imaterial, os bens culturais. No
processo de selecdo e definicio do que é legitimo preservar e transmitir, em
outras palavras, de formatagdo daquilo que denominamos curriculo, o sistema
de ensino define e impde uma perspectiva cultural particular, o que Bourdieu
nomeia como arbitrdrio cultural, porquanto o valor que é dado a esse conjunto
de conhecimentos ditos importantes e relevantes de serem transmitidos é
arbitrario. A imposicdo ou legitimacdo do arbitrio cultural, ou seja, de uma

cultura particular como universal é o que ele denomina violéncia simbélica.

Bourdieu lembra que ndo basta enunciar que o sistema de ensino
sanciona desigualdades, faz-se necessario descrever os mecanismos objetivos
que promoveriam a conservacdo das desigualdades e o posterior insucesso
escolar dos filhos das familias situadas nos estratos inferiores da piramide
social. Para tanto, Bourdieu dedica atencdo ao que chama de “privilégios
culturais”, que seriam a transmissdo por meio da familia de certo capital
cultural e de um determinado ethos - “sistema de valores implicitos e
profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre outras coisas, as
atitudes em face do capital cultural e da instituicdo escolar.” (BOURDIEU,
1998a, p. 42). Esses fatores, segundo o autor, contribuiriam no direcionamento
do comportamento do individuo frente a instituicdo escolar. Os parametros de
exceléncia escolar sdo, antes, critérios de julgamento social (cultural e até

mesmo moral).
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9.5 Teoria dos capitais e (in)sucesso escolar

No final da década de 1950 e inicio dos anos 1960, trés importantes
pesquisas na drea educacional foram publicadas: Estados Unidos (Relatério
Coleman), Franca (Estudos do INED - Instituto Nacional de Estudos
Demograficos) e Inglaterra (Relatério Plowden). Todas indicavam que o
desempenho escolar dos alunos era fortemente determinado pelas
caracteristicas socioecondmicas e culturais das suas familias. A principal
conclusdao dos estudos era de que a forma como as escolas se organizam nao

fazia a diferencga nos processos cognitivos dos alunos (SOARES, 2004).

Nesse contexto dominado pelo pessimismo pedagdgico, dois sociélogos,
um na Franca, Pierre Bourdieu, e outro nos Estados Unidos, James Coleman,
formularam teorias da educacdo que questionavam a virtuosidade da escola
como mecanismo de superacdo das desigualdades sociais e econdmicas. Ambos,
a partir do conceito de capital econdmico, ampliaram-no ao incorporar as
dimensdes social e cultural, desenvolvendo as noc¢des de capital cultural ou
humano e capital social?®. Em analogia a economia, capital seria, de maneira
genérica, um recurso que traz lucros para aqueles que o possui. Embora nao
compartilhassem da mesma matriz tedrica, as suas concepcdes sdao proximas
(BONAMINO et alii, 2010). Para eles, o capital econémico se expressa na posse

de bens materiais, recursos financeiros e servicos a que ele da acesso.

Em Bourdieu (1998a, p. 42), o sucesso ou insucesso escolar relaciona-se
com a posse de maior ou menor quantidade de capital cultural transmitido de
“maneira osmética” pelas familias. Isso se expressa no dominio do padrao culto
da lingua, no modo de falar, na curiosidade intelectual e no dominio de uma
cultura global. A “acdo do meio familiar sobre o éxito escolar é quase
exclusivamente cultural.” A educacdo escolar também é uma forma de capital

cultural.

2 Bourdieu ainda desenvolve a nocao de capital simbélico, que veremos mais adiante.
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Por sua vez, Coleman chama o capital cultural de capital humano. Este é
medido pelos anos de escolaridade dos individuos. O capital humano familiar
se expressa pela escolaridade dos pais. A quantidade de capital humano
acumulado pelos pais serd primordial na criagdo de um clima cognitivo

tavoravel a aprendizagem escolar da crianga (BONAMINO et alii, 2010).

Em Bourdieu, o capital social é o conjunto de recursos que se materializa
em uma rede durdvel de relacoes (grifo do autor) mais ou menos
institucionalizadas, de interconhecimento e de inter-reconhecimento. Em outras
palavras, sdo relacionamentos interpessoais e grupais mantidos pelas familias,
0s quais integram uma rede de relacdes sociais irredutiveis as dimensdes de
proximidade geografica ou econdmica e social. Tais relagdes fundam-se em
trocas inseparavelmente materiais e simbolicas. Para esse autor, o volume de
capital social de um individuo depende das redes de relacdes que ele consegue

mobilizar (BOURDIEU, 1998a, p. 67).

Para Coleman (1988), o capital social tem trés componentes: as
obrigacdes e as expectativas de reciprocidade nas relagdes sociais, normas e
controle social e canais de informacdo. Ele definiu o capital social como um
meio para um fim. Por exemplo, um meio pelo qual os pais podem promover o
sucesso escolar de seus filhos e aumentar a escolaridade. O capital social obtido
mediante visitas a escola pode assumir a forma de informacdo (eventos ou
atividades interessantes para as criancas), habilidades (dicas de como ajudar
com as licdes de casa, sugestdes de leituras), acesso a recursos (livros, apostilas)
e fontes de controle social (expectativas de comportamento e valores
educacionais), os quais podem ajudar os pais a promover o sucesso escolar de
seus filhos. Interacdes com outros pais na escola, ao participar de reunides da
associacao de pais e professores, também podem ajudar os pais a terem acesso a
informagoes tteis e a recursos disponiveis na rede social composta pelos outros
pais. Um aspecto adicional e, talvez, crucial do capital social discutido por
Coleman é a atencdo que os pais proporcionam as criancas. A relacdo nivel de

escolaridade e capital social possuido pelos pais, ou mesmo obtido por eles por

meio do envolvimento na escola, promove o desempenho escolar apenas se
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aqueles sdo capazes de devotar tempo para apoiar a educacdo dos seus filhos

em casa (LEE e BOWEN, 2006).

De acordo com Lareau (2001, citado por Lee e Bowen, 2006),
diferentemente de Coleman, Bourdieu enfatiza as desigualdades nas
quantidades de capital que os individuos sdo capazes de obter. Uma fonte de
desigualdade no acesso as relacdes e recursos de interesse, para Bourdieu, é o
ajuste entre a cultura do individuo e da sociedade em geral ou das instituicoes
da sociedade. Ele usa os termos habitus e campo para descrever esse ajuste.
Habitus é "um sistema de disposi¢cdes” que resulta da formagdo social e da

experiéncia passada (LEE e BOWEN, 2006, p. 197).

Habitus é um conceito central na sociologia de Bourdieu. Por meio dele, o
autor ambiciona resolver a relagdo problematica entre estrutura e agéncia. Nos
termos de Bourdieu, objetivismo/subjetivismo. Isto é, o habitus articula, faz a
mediacdo entre agente e sociedade. O autor recupera a nogdo de habitus da
tradicio  escoldstica e  reinterpreta-o no interior do  embate
objetivismo/fenomenologia, até entdo ditas como abordagens antagonicas e

irreconciliaveis (ORTIZ, 1983).

O habitus, nas palavras de Bourdieu, deve ser “entendido como um
sistema de disposicoes duraveis e transponiveis, que, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de
percepgoes, de apreciacoes e de agoes...” (BOURDIEU, 2003, p. 57). Assim, o habitus
vai conformando nos individuos um conjunto de estruturas perceptivas e
valorativas, moldando um esquema de conduta e comportamento sociais, que
funciona como filtros para experiéncias futuras (SOUZA, 2003). Conforme
Souza (2003), o habitus é inscrito no corpo do agente social. Essa incorporagao
ou corporificacdo produz um “condicionamento pré-reflexivo”, isto é, engendra
praticas automaticas e irrefletidas que orientam a percepcdo, avaliagdo e
classificagdo individual e coletiva de situacdes e de pessoas, por meio do qual
atribuimos prestigio ou desprezo de pessoas ou grupos sociais, enfim,

hierarquizagdes, subalternidades.
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A teoria do habitus informa que o individuo ndo se encontra a sombra
das estruturas a executar mecanicamente um roteiro preestabelecido, ndo
havendo espaco para a transgressdo, improviso e inventividade. Ao mesmo
tempo, ndo se é totalmente livre para agir segundo célculos racionais, sempre
na perspectiva de maximizar resultados. O agente social é, ao mesmo tempo,
racional, mas também fruto dos processos de socializacdo desde a tenra idade
na familia (socializacdo primdria), que prossegue em outras institui¢des, tais
como a escola, os meios de comunicacdo de massa (socializacdo secundaria),
apenas para ficar com os dois mais poderosos aos quais estamos sujeitos. Os
individuos sdo livres para fazer escolhas, todavia tais escolhas sdo guiadas
(limitadas) pelo habitus. Bourdieu alerta que as respostas do habitus ndo sao
desprovidas de um célculo estratégico, contudo o habitus realiza essas
operacdes de maneira consciente, a maneira de um jogador em um jogo, mas de

modo “inconsciente” e “natural.”

O processo de socializagdo é caraterizado pela formacdo do habitus
(BONNEWITZ, 2003). Entao, se desde a tenra infancia as criancas ouvem dos
seus pais expressdes como “isso é coisa de preto”, “servico de preto” ou mesmo
“negro de alma branca”, “um negro parado é suspeito, um negro correndo é
ladrao” e intimeras outras - tudo isso associado a exposicdo cada vez mais
precoce das criangas aos meios de comunicacdo de massa, notadamente a
televisdo, na qual praticamente inexistem negros, e quando aparecem é de
maneira estereotipada, ocupando posicdes subalternas -, é evidente que tais
situacdes contribuirdo para a formacao de “habitus” que despreza e classifica os
negro(a)s como pessoas inferiores, violentas, indolentes e perigosas, que
desumaniza o outro por conta das suas carateristicas fenotipicas. O habitus é
produto da posicdo de classe e da trajetéria social dos agentes (BONNEWITZ,
2003). Por fim, é importante explicitar que o habitus ndo pode ser tomado como

destino. Ele nao é imutavel, embora duradouro, mas algo em constante

reestruturagdo conforme as experiéncias novas.

O socidlogo francés formula também a nogdo de capital simbélico,

ausente em Coleman. O capital simbélico seria o prestigio e a boa reputacdo que
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um individuo goza em um campo especifico ou na sociedade em geral, isto &,
como se é percebido pelos outros (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2002 e 2004).
Considerando uma sociedade racista como a brasileira, é crivel supor que a
brancura da pele seja um importante capital simboélico que possibilita aos seus

detentores aumentar seus capitais social e econdmico em proporcdes de dificil

mensuracdo em relacdo a populagao nao-branca.

Como o sistema escolar avalia e recompensa os capitais? A avaliacdo nao
¢ mecanica e objetiva. Nela, atuam, simultaneamente, fatores objetivos e
subjetivos, consciente e inconscientemente, resultado de um processo complexo
e interativo. Todavia, ndo se pode negar que o conjunto de expectativas
positivas em relacdo a uns e negativas em relagdo a outros alunos contribui para
obnubilar avaliagdes objetivas por parte dos professores. Nao podemos

esquecer que vantagens e desvantagens sao cumulativas, tal qual os capitais.

Os anos de escolaridade dos pais sdo um dos indicadores para se
“medir” o capital cultural de uma pessoa e a escolaridade dos pais para o da
familia. Contudo, a sua transmissdo ndo ocorre de maneira mecanica pela
simples soma da escolaridade dos pais. Essa heranca, ao contrario do capital
econdmico, exige um conjunto de interacdes efetivas e afetivas, como, por
exemplo, a disposicdo e disponibilidade por parte dos detentores desse capital
escolar, de modo a criar condicGes objetivas e subjetivas para que sua
transmissao se concretize. O fato de uma familia dispor de um capital cultural e
disposi¢des culturais ndo é uma garantia de que sera herdado pelos filhos, pois,
por uma ou outra razao, ela podera ndo transmitir tal capital e disposicdes. O
inverso também pode ocorrer: pais com baixo capital cultural, ou mesmo na
auséncia dele, podem ajudar na sua aquisicdo na medida em que solicitam ou
aconselham seus filhos a leem histérias, cobram a realizacao das atividades
escolares e levam-nos a bibliotecas publicas, entre outras atividades (LAHIRE,
1997). Segundo esse autor, “o tempo de socializagdo é uma condigao sine qua
non para a aquisicdo certa e duradoura dessas disposi¢cdes, das maneiras de
pensar, de sentir e de agir” (p. 105). Assim, Lahire assevera que a relacdo entre

capital cultural e situacdo escolar das criangas perde relevancia.
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Segundo Lahire (1997), escola e familia sdo redes de interdependéncia
estruturadas por formas de relagdes sociais especificas, logo o fracasso ou o
sucesso escolares podem ser apreendidos como o resultado de uma maior ou
menor contradi¢do, do grau mais ou menos de discrepancia ou de concordéancia
das formas de relacdes sociais de uma rede de interdependéncia a outra. Ele
ainda observa que o aluno-filho deve ser visto como uma figura ativa no
processo de sua escolarizacdo. Ou seja, parece que o proprio aluno-filho tem
razdes internas, pessoais, que funcionam como um motor interno que o

impulsiona para a realizacao escolar (p. 285).

9.6 Estratégias de reproducao social como jogo: conservacao, subversao e

transformacao

Trés sao os conceitos constitutivos da teoria de Pierre Bourdieu: habitus,
campo e estratégia. Sendo a nocdo de estratégia central na compreensdo do
conceito de campol, interessa-nos, para efeito da nossa andlise, o conceito de
estratégia. Este nos serd ttil para compreender o éxito escolar de membros de
familias das classes populares, bem como a reproducdo/conservacdo de

posicoes de membros das classes médias.

Importante ressaltar que Bourdieu ndo aceita o axioma do individuo
como sujeito racional auténomo, como na tradi¢dio do individualismo
metodolégico, tampouco se rende as ideias estruturalistas. De acordo com o
autor, as ideias de habitus, senso pratico e estratégias sdo parte do seu
empreendimento de afastar-se tanto do objetivismo estruturalista quanto do
subjetivismo (BOURDIEU, 2004). Essa abordagem epistemolégica é

denominada, pelo autor, praxiologia ou conhecimento praxiolégico.

Conforme ja anotado por Garcia (1996), o conceito de estratégia tem
relacdo estreita com os de campo e habitus. Segundo Bourdieu (1998b), o
habitus é o principio gerador das estratégias. Devemos compreendé-las “como

sequéncia de praticas estruturadas que sao orientadas por referéncia a fungdes
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objetivas”, e como “série de acdes ordenadas e orientadas.” (BOURDIEU, 1998b,
p. 84).

Destarte, a nocdo de estratégia em Bourdieu ndo seria um processo de
tomadas de decisdes racionais de um individuo, mas das familias ou grupos de
agentes. Para esse autor, a nocdo de estratégia seria produto do senso pratico.
Ele rejeita a ideia de estratégia como resultado de um programa inconsciente ou
mesmo produto de um calculo racional. Conforme suas palavras, a estratégia “é
produto do senso prético como sentido do jogo, de um jogo social particular,
historicamente definido, que se adquire desde a infancia [...].” (BOURDIEU,
2004, p. 81).

Viazzo e Lynch (2012, p. 30) alertam-nos que, se por um lado, “é
indiscutivel (apesar de algumas ambiguidades caracteristicas do texto de
Bourdieu) que se a estratégia ndo é racional”, por outro, “certamente é

intencional.”

A alegoria da estratégia como um jogo social fornece com precisdao a
ideia de movimento que, a um s6 tempo, é uma liberdade constrangida pelas
regras e circunstancias. “Nada é simultaneamente mais livre e mais coagido do
que a acdo do bom jogador.” (BOURDIEU, 2004, p. 82). O bom jogador é
justamente aquele que se antecipa a jogada, ampliando as suas chances de

avangar no jogo.

As estratégias tém no habitus o seu principio gerador, que delineia
praticas que prenunciam intuitivamente, com base em experiéncias passadas, o
futuro provavel. Como no jogo, o jogador coloca-se onde a bola vai cair, “como
se a bola o comandasse.” (BOURDIEU, 2004, p. 82). Todavia, adverte-nos
Bourdieu, o jogo nao é regulado com exatidao, sua disposicao da-se de maneira
desproporcional no tempo e no espago, tanto numa sociedade quanto numa

equipe.

As estratégias de reproducdo social dependem do volume global de
capital familiar, da estrutura do patriménio e do estado do sistema dos

instrumentos de reproducao (MENDES; SEIXAS, 2003). Segundo Bourdieu, os
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agentes ou grupos de agente distinguem-se uns dos outros pela posse desigual

das diferentes espécies de capitais, que sao socialmente herdados.

A maior ou menor capacidade de realizar investimentos (econoémico,
escolar) visando a reproducdo ou a ascensdo social serd proporcional ao
processo de acumulacdo anterior de capitais (econdmico, cultural, social e
simbélico). Na medida em que o processo de acumulacdo desses capitais é
dispar, também serdo dessemelhantes os retornos dos investimentos (escolha de
um estabelecimento, uma aplicacdo financeira, ou de carreira profissional), pois,
embora todos os agentes desenvolvam estratégias com vistas a conservar ou
aumentar o patrimonio, a distribuicdo da competéncia para escolher as
melhores estratégias é bastante desigual, uma vez que “[..] varia quase
exatamente como o poder do qual depende o éxito dessas estratégias.”

(BOURDIEU, 1998b, p. 88).

Na teoria de Bourdieu, a familia tem um papel primordial na construgao
da realidade social. O seu tamanho nao é algo aleatéria, desprovido de sentido
e intencdo, mas parte das estratégias de reprodugao ou ascensdo das familias e
classes sociais. Assim, as familias burguesas e as das classes populares teriam
uma propensdo a ter um maior namero de filhos. Entre aquelas de renda média,
haveria um decréscimo significativo, voltando a aumenta entre as familias de
renda alta. Para Bourdieu, a ambicdao de ascensdo social das classes médias
exige investimentos educativos além dos seus recursos. A reducdo na taxa de
fecundidade - o que Bourdieu denominou de malthusianismo - cria as
condic¢des de concentrar recursos em um pequeno nimero de filhos (2), quando

nao o filho tnico, aumentando, dessa maneira, as chances de ascensao.

Analisando as estatisticas de progressdo escolar, esse autor identifica
uma relagdo entre as estratégias de fecundidade e as estratégias educativas. Ele
procura demonstrar que o controle da fecundidade e a aspiragdo de sucesso
escolar devem ser notados como duas demonstragdes da mesma disposicdo a

ascese para a ascensdao (BOURDIEU, 1998b, p. 118).
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Importante salientar que as estratégias educativas sdo mais amplas que
as escolares. Estas sdo um “aspecto particular” daquelas. Segundo Bourdieu.
(1998b, p.116), as estratégias educativas tém como func¢do inerente “produzir

agentes capazes e dignos de receberem a heranca do grupo [...]".

As estratégias de fecundidade e educativas ndo sao as tnicas interligadas
entre si. Na realidade, as estratégias de reproducdo (matrimonial, de
fecundidade, econdmica, educativas, escolares, de reconversdo entre outras)
formam um conjunto articulado, um todo interligado (NOGUEIRA;
NOGUEIRA, 2004). Elas nao sdo, portanto, independentes umas das outras. As
estratégias escolares estabelecem as conexdes entre elas, dando-nos a ideia do
sistema de estratégias de reproducdo, conforme salientado por Bourdieu

(1998b).

As diferentes classes (classes populares, classes médias e elites - culturais
e econdmicas) optam por conjunto distinto de disposicdes e estratégias de
investimento escolar. E digno de nota o fato de que esse autor apresenta uma
analise rica, complexa e multifacetada das estratégias das elites e das classes
médias, enquanto, que no caso dos segmentos populares, ele traca um mundo
monolitico e homogéneo (MENDES; SEIXAS, 2003). O importante a reter é a
adocdo das estratégias dar-se pelo habitus, ou seja, com base nas experiéncias
passadas e na presuncdo do futuro, as classes fazem seus investimentos

escolares.

Desse modo, quanto menores forem as chances presumidas, conforme a
classe de origem, de galgar niveis mais altos no sistema escolar, maiores as
probabilidades de abandono dos estudos. Por sua vez, as experiéncias de éxito
escolar produzem incentivos para a continuidade dos investimentos. Quando
os agentes superestimam as suas chances, conseguem realmente aumenté-las

(BOURDIEU, 1998b, p.101).

Na teoria de Bourdieu, a sociedade é um jogo social, conforme observado
por Mendes e Seixas (2003), perpassado por lutas permanentes de classificagao,

desclassificagdo e reclassificagdo, por estratégias individuais, grupais,
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familiares, de classes e fracdes de classe na manutengao da posicao relativa ou
de ascenderem a uma posicao superior na hierarquia social. Destarte, uma
teoria agonistica. Por conseguinte, a perspectiva tedrica bourdieusiana sugere

uma rigidez, mas ndo aponta para a inflexibilidade ou imutabilidade do social.

9.7. Desigualdades educacionais: filtro de classe ou raca?

A recente expansao do sistema educacional brasileiro, que culminou
finalmente na universalizagdo do ensino fundamental, ndo se fez acompanhar
da melhoria da qualidade da educagdo, longe ainda da superacdo de
assimetrias marcantes de carater regional e racial, como que cindindo o pais em
dois ou mais brasis. Nesse particular, Plank (2001) observa que o Nordeste
continua a ser menos desenvolvido que as demais regides do Brasil, ao mesmo
tempo em que identifica uma presenca desproporcional, nessa regido, de pretos

e pardos, sobretudo nas areas rurais.

A relacao entre raga e educagao nunca despertou maior atencdo entre os
pesquisadores na 4rea de educacdo propriamente dita. Muito recentemente,
essa problemaética foi incorporada como um grupo de trabalho da Anped3?. O
fato é que diversos trabalhos chamam a atencdo para a combinacdo entre raga e
educagdo na explicacdo das desigualdades socioecondmicas neste lado do

Atlantico sul.

Chamamos a atencdo que desde quando passou a ser medida a
escolaridade média de bancos e negros, embora cresca em ntimero de anos para
os dois grupos, a distancia entre os grupos permanece inalterada, 2,3 anos de
estudo. Para um jovem negro, é 6,1 anos, e para um branco, 8,4 anos de estudos.
Quando expressas em forma de grafico, as curvas “parecem construidas com

intencional paralelismo, descrevendo, com requinte, a inércia do padrdo de

30 Associagdo Nacional dos Programas de Pés-graduacao em Educagdo. O GT 21 - Educacao e
Relacdes Etnico-Raciais - foi criado em 2001. Primeiro, como grupo de estudos; dois anos
depois, se efetivou como GT.
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discriminagao racial” (HENRIQUES, 2001, p. 27). O senso comum replicaria
essa evidéncia com o argumento de a pobreza ser maior entre os negros.
Hasenbalg e Silva (1999) constataram, por meio de andlises das PNADs da
década de 1980, respaldadas em modelos estatisticos que: i) pretos e pardos
alcancam sistematicamente niveis de escolaridade inferiores aos dos brancos
com a mesma origem social, ou seja, mesmo segmento social; ii) pretos e pardos
tendem a ter retornos em termos de renda e de posicao ocupacional menores
que os dos brancos quando com mesma escolaridade. Ao estudar dois bairros
periféricos da Regido Metropolitana do Rio de Janeiro, Brandao (2003)
identificou que mesmo em condicdes de pobreza coletiva ndo ha uma
homogeneizacdo dos diferentes segmentos raciais. Pessoas brancas, em
contextos socioecondmicos semelhantes ao dos negros, possuem mais facilidade
de mobilidade social. Em outras palavras, o efeito raca é significativo tanto na

escolarizagdo quanto no mercado de trabalho.

Constatar a desigualdade nao é suficiente, lembra Bourdieu, é necessario
identificar as razdes e o0s mecanismos desse comportamento insensivel,
recalcitrante em relacdo as politicas publicas universais de expansdo da oferta

de matriculas em todos os niveis de ensino.

No inicio do século XX, predominava no Brasil e, de resto, no mundo a
eugenia como ciéncia abrangente o suficiente para combinar teorias de raga,
hereditariedade e cultura, além de influéncia do meio ambiente, com o fito
cientifico de “melhorar” a populagdo (DAVILLA, 2006). Segundo esse autor, os
mesmo educadores, médicos, cientistas socais e intelectuais que
compartilhavam das ideias eugenistas participaram ativamente da grande
reforma do sistema educacional brasileiro, implementada na primeira metade
do século XX. Entre os reformadores educacionais, poucos tinham treinamento
pedagodgico. O pensamento racial orientou a agdo governamental, de modo que
institucionalizou desigualdades raciais e sociais. O sistema escolar erigido pelos
reformadores criou, tanto de modo deliberado quanto inconsciente, uma

hierarquia racial que “espelhava a sua propria visdo de wvalor social”
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(DAVILLA, 2006, p. 32), uma hierarquia que se mostrou estavel, duravel e

eficaz.

Se as bases do desenvolvimento econémico foram fincadas no periodo
Vargas, o mesmo vale para os pilares concretos e simbdlicos do sistema
educacional brasileiro. Inicia-se na segunda década do século XX e consolida-se
no periodo 1930-45. Os projetos educacionais dos eugenistas iniciados nos anos
de 1920 ganharam plena expressdo na era Vargas (DAVILLA, 2006). Esse autor
afirma que “o conceito de mérito usado para distribuir ou restringir
recompensas educacionais foi fundado em uma gama de julgamentos subjetivos

em que se embutia uma percepcao da inferioridade de alunos pobres e de cor”
(p. 13).

O recrutamento e selecao dos futuros professores eram parte importante
da estratégia de reforma da educacdo publica brasileira. O novo professor
brasileiro, segundo a visdo dos reformadores, deveria ser branco, feminino e de
classe média. Nao que houvesse normas, decretos e lei que restringissem a
participacdo dos candidatos pobres, do sexo masculino, negros e mesticos, e a
politica de profissionalizacdo se apoiasse em uma perspectiva meritocrética e
técnica; havia barreiras invisiveis aos candidatos que nao preenchessem aqueles

requisitos (DAVILLA, 2006).

Ao mesmo tempo em que se implementava o projeto eugenista, bem
verdade do tipo leve3!, ganhava vulto e adeptos a interpretacdo idilica de
Gilberto Freyre. A contradicio é apenas aparente. As ideias de Freyre
contribuiram para a constru¢do de um discurso de nacao mestica e viavel, ao
mesmo tempo em que legitimava o projeto educacional eugénico de melhorar a
raca. Em outras palavras, reconhecida a mesticagem do povo brasileiro, caberia

ao sistema escolar embranquecer essa gente pela via educacional.

Pesquisas que utilizam abordagens qualitativas no campo educacional
fornecem pistas para uma melhor compreensdo da dinamica de reprodugdo do

racismo e discriminagdo racial na escola. Gongalves (1985), no seu estudo

31 A eugenia estava dividida em dois campos: leve e pesada (DAVILLA, 2006).
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pioneiro, utilizou a categoria siléncio para analisar relacdes étnico-raciais na
escola. O siléncio como ritual pedagogico’? age a favor da discriminagdo
antinegro. O ritual pedagoégico do siléncio se expressa na exclusdo dos
curriculos escolares, da histéria de luta dos negros na sociedade brasileira e na
imposicdo na crianga negra de um ideal de ego branco. A categoria siléncio
também foi utilizada por Cavalleiro (2000) para estudar praticas racistas na
educagdo infantil, como, por exemplo, o siléncio de pais e professores diante de
ideias e atitudes racistas das criangas brancas, que, por meio de xingamentos e
ofensas em relacdo a cor da pele, reforca o sentimento de inferioridade e baixa
autoestima das criancas negras. Segundo essa autora, “a escola oferece aos
alunos, brancos e negros, oportunidades diferentes para se sentirem aceitos,
respeitados e positivamente participantes da sociedade brasileira”

(CAVALLEIRO, 2000, p. 98).

Siléncio é auséncia de som, mas ndo é auséncia de fala. O siléncio
enuncia, por meio de uma linguagem ndo-verbal, a auséncia do ato da fala de
professores e pedagogos nos casos flagrantes de discriminacdo racial na escola,
0 que ndo significa um siléncio, mas um silenciamento sobre comportamentos e
atitudes racistas. No siléncio, ha um silenciamento, mas ndo um silenciar
(SILVA, 2009). O siléncio se expressa por meio de gestos, olhares,
comportamentos e tratamentos dispensados as criancas negras. O silenciamento
busca justificagdo no discurso do igualitarismo formal da escola. O siléncio faz
parte do ndo-dito. Segundo Sales (2006), o ndo-dito é uma técnica de enunciar
algo, sem, no entanto, assumir a responsabilidade de té-lo dito. O discurso
racista se utiliza de recursos variados, tais como implicitos, denegacdes, figuras

de linguagem, obliquos e provérbios.

Professores assumem um papel fundamental no processo
ensino/aprendizagem. Nesse processo interativo, a figura do professor assume

centralidade. Sabe-se que os modos de conhecer e transmitir conhecimentos nao

32 Ritual pedagogico é uma pratica que visa disciplinar, organizar e coagir os educandos,
fazendo uso de linguagem ndo-verbal, que se expressa por meio de comportamentos sociais
manifestos, transmitindo valores e confirmando relacdes estabelecidas (CURY, 1989).
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se dao, tnica e exclusivamente, por meio de uma exposicdo racional e objetiva.
Formas verbais e ndo-verbais, comportamentos sociais e disposicdes (gestos,
atitudes, tons de voz) transmitem valores que podem comprometer ou
promover o desenvolvimento escolar futuro das criangas. Cavalleiro (2000)
identificou que professoras da educacdo infantil tinham uma distribuicao
desigual de expressdes elogiosas ou depreciativas para criangas brancas e

negras, respectivamente.

9.8. Conclusoes

Ainda com certa frequéncia, o argumento do passado escravista é
utilizado para explicar as assimetrias entre brancos e negros, embora o tempo
diste mais de 120 anos do evento da abolicio do trabalho servil. A
“coincidéncia” entre classe e raca deve-se a motivos hodiernos. No tempo

presente, cabe-nos examind-los.

Os alicerces da educacao brasileira foram erigidos nas primeiras décadas
do século XX. A reforma e expansdo da educacdo faziam parte do esforco de
construgdo do Estado nacional. O medo quanto ao futuro do pais, devido a
composicdo étnico-racial da populacado, era um fantasma a preocupar as elites.
O incentivo a imigracdo europeia era parte do projeto de branqueamento da

nacdo. O sistema educacional ndo s6 nao ficou imune ao projeto eugenista, mas

desempenhou papel importante nesse processo.

Os homens que levaram a cabo a reforma e expansdo do ensino publico
brasileiro compartilhavam o pensamento eugénico e a ideia de aperfeicoamento
da “raga brasileira”. A educacdo se colocava como a possibilidade de um
£ 7 .

branqueamento comportamental”. O pensamento racial no campo da
educacdo ainda resiste como mentalidade e pratica social a orientar a atuagao

de professores, coordenadores pedagégicos e outros profissionais da educagao.
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O racismo é uma questdo relacional, e como tal faz-se necessario
compreender ndo apenas os negros e seus comportamentos e atitudes frente ao
racismo, mas também a branquitude. Cultivada como um capital simbdlico
valioso frente a hegemonia de um ideal estético, aquela confere prestigio e boa

reputacgao ao seu detentor, desfrutando de um status atribuido.

A violéncia simbélica contra os estudantes negros pode ser lida no
silenciamento frente as ofensas e agressdes racistas a que estdo submetidos no
cotidiano escolar, também se expressando na invisibilidade do negro,

supervalorizacdo de uma estética e inculcagdo de um ego branco.

As diferencas no desempenho escolar entre brancos e negros ndo se
resumem a uma questdo de origem social (classe), a sua explicagdo se encontra
no interior da instituicdo escolar. Conforme Bourdieu, a melhor maneira de
saber se uma sociedade é efetivamente democratica é examinando se o sistema
de ensino é capaz de oferecer oportunidades de ascensdo social para todos os

seus cidadaos.
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10. Reconstituindo Trajetorias: reproducao e quebra do
circulo intergeracional da educacao

10.1. Introducao

Neste capitulo, procuramos reconstituir as trajetérias dos jovens, na
tentativa de conhecermos um pouco a histéria de cada um deles, portanto,
muito além de meros atributos como sexo, raca/cor e grau de escolaridade,
também o arranjo familiar no qual os jovens estdo inseridos, pequenas histérias
da vida, algumas particularidades do cotidiano de cada um e cada uma. Essa
também é uma forma de mantermos a dimensdo humana dos sujeitos das
pesquisas, muitas vezes esquecida por parte dos pesquisadores. Aqui, eles tém
nomes, ficticios, é verdade, mas no sentido de preservar a identidade deles, ao
contrdrio de niimeros ou meramente iniciais.

A reconstituicdo das trajetérias escolar e ocupacional dos jovens deu-se
com base nos depoimentos dos jovens e dos seus pais. Assim, foi possivel
conhecer um pouco sobre os lacos familiares, a participacdo nas atividades
escolares, a expectativa dos pais em relagdo aos filhos e os recursos (capitais)
disponiveis pelas familias, na tentativa de capturar fatores marcantes nos
processos de escolarizagdo dos jovens.

De modo geral, as trajetorias descritas inscrevem-se em um contexto em
que avancar nos estudos ndo é algo comum. Pais e filhos sdo, em sua maioria,
provenientes de familias com baixo capital cultural, econémico, social e
simbélico. A maioria dos pais possui empregos de baixa remuneracdo e pouco
prestigio social (empregadas domésticas, pintor de paredes, vigilante e
subempregado). A maior parte dos pais entrevistados sequer completou o
ensino fundamental, no maximo concluiu a primeira etapa do fundamental.
Dos seis pais entrevistados, dois deles concluiram o ensino superior

(engenheiro de alimentos e licenciado em Geografia). Entre as ocupagdes
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declaradas, empregada doméstica foi a mais recorrente; seis maes informaram

exercer o emprego doméstico.

10.2. Trajetérias educacionais: percursos e percalcos no processo de

escolarizacao de jovens

Cachoeira - Uma cidade do Reconcavo da Bahia

André, 24 anos, nasceu na cidade de Cachoeira-BA, declara-se de cor
parda. Sempre frequentou a escola particular e ndo experimentou reprovagao
ao longo da sua vida escolar. Ap6s concluir o ensino médio, em 2002, ficou um
tempo sem estudar, segundo ele por decisdo propria, porém trabalhando.
Informa que o trabalho nunca atrapalhou seus estudos. Afirma que a motivagao
de comegar a trabalhar ndo foi por necessidade (sic!), mas para ter mais
dinheiro. Retomou os estudos em 2007, quando prestou o primeiro vestibular,
sem éxito. Conseguiu ingressar em uma universidade federal localizada na sua
cidade natal, no ano seguinte, onde cursa Ciéncias Sociais. Filho de um
escriturdrio e uma professora, ambos funciondrios publicos com ensino médio
completo. Mora com os pais, duas irmads e um sobrinho e considera ter um

padrao familiar razoavel.

Como a maioria dos jovens da entrevista, Alzira tem 24 anos, também é
natural de Cachoeira e se diz parda. Aluna de escola publica, esta no primeiro
ano do ensino médio e trabalha em uma lanchonete, sem vinculos
empregaticios. Deseja apenas concluir o terceiro ano e depois fazer cursos para
ter um emprego melhor. Mora com seus pais, um carpinteiro aposentado e uma
empregada doméstica. Eles confessam que, apesar de esperar que a filha
continuasse a estudar, entendem que ela vai ter que trabalhar para ajudar nas

despesas da casa.

Lélia, 24 anos, reside em Cachoeira e diz que sua cor é morena. Concluiu

o curso de magistério, mas ndo deu prosseguimento porque optou por
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trabalhar, o que faz desde os catorze anos, porque, segundo ela, nunca gostou
de depender de ninguém. Trabalha como garconete quase o dia todo, porém
deseja retomar os estudos e se formar em Pedagogia, ndo estando satisfeita com
sua situacdo atual. Mora com os pais, um professor e uma costureira, e mais
dois irmdos. Os pais ndo concordam com a decisdo da filha de ter parado os
estudos e trabalhar num espago diferente do almejado por eles e pela propria,

induzindo nela um compromisso de realizar esse sonho conjunto.

Luiz, 24 anos, declara-se de cor parda e mora em Cachoeira, estuda,
porém, no sul da Bahia, na cidade de Ilhéus, cursando Informatica na
universidade estadual. Vive em uma reptblica de estudantes. Sempre estudou
em escola particular e ndo teve, aparentemente, grandes dificuldades durante
sua trajetéria até o momento. Considera que o sucesso ou o fracasso
independem de contextos sociais, econémicos, culturais ou religiosos, mas do
interesse/iniciativa de cada um. Mora com seus pais, um comerciante com
ensino superior completo e uma funcionaria da Coelba (Companhia Elétrica do

Estado da Bahia) com ensino médio completo, e mais cinco irmaos.

O mais velho entre os jovens entrevistados em Cachoeira, Juliano, 25
anos, estudou durante parte de sua infancia em escola publica e parte em
particular, mas concluiu o ensino médio. Atualmente, faz um curso
profissionalizante de instrumentacdo cirargica e trabalha como auxiliar
administrativo. Ele almeja ingressar no ensino superior e fazer um curso na area
de satide, porém sem muita certeza sobre qual. Mora com seus pais, um
serralheiro e uma doméstica, ambos com o ensino fundamental incompleto, que
o incentivam a continuar os estudos. Ele tem uma irma formada em Pedagogia.
Afirma ser negro e conta ter sido alvo de preconceito apenas durante a infancia,
na escola publica. A sua fala deixa entender que a discriminacdo racial pode ser

superada pela classe.
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Maloca - Uma Comunidade autodeclarada quilombola. Aracaju - Sergipe

Teodoro, 23 anos, nascido em Salvador, declara-se negro, cursa designer
grafico em uma universidade particular, em Aracaju. Segundo informa, passou
no vestibular na primeira tentativa. Trabalha como artesdo. Estudou os
primeiros anos em uma escola particular. O ensino fundamental e médio foi
todo em uma escola publica. Relata que teve apenas uma reprovagao. Mora com
sua mae, avo e um irmao, estudante em vias de concluir o ensino médio. Seu
pai é promotor de vendas; a mde, embora tenha um curso de decoracgdo, tem
como principal atividade cuidar da casa e da av6 do entrevistado (uma senhora
idosa). Ambos ndo concluiram o ensino médio. Os pais de Teodoro sao

separados.

Almerinda, 23 anos, considera-se mulata e mora em uma comunidade
quilombola em Aracaju. Estudante do 3° ano do ensino médio pelo sistema de
supletivo. Assevera que foi reprovado aproximadamente quatro vezes e nao
sabe se vai parar de estudar ao concluir o ensino médio, pois ndo tem muitas
expectativas escolares. Atualmente, trabalha como secretaria em um estddio
fotografico. Sua mae é auxiliar de servigos gerais e informa ter o ensino médio
completo, mas Almerinda desconhece a formagao e a ocupacdo do seu pai, pois,
como diz, faz muito tempo que perdeu contato com ele. Tem duas irmds e um

irmao, que interromperam os estudos. Mora com a méae e dois tios.

Laudelina também é moradora da comunidade quilombola e tem
orgulho disso, 26 anos. Assume-se negra. Estudou em escola publica, mas
sempre em escolas bem conceituadas, como faz questdo de frisar. Informa
também que a sua primeira escola foi um colégio de freiras. Posteriormente,
passou por duas outras escolas. Recentemente, concluiu o Ensino Médio e ja
prestou dois vestibulares na area de satide, sem sucesso. Trabalha como
vendedora e faz um curso técnico de enfermagem, porém pretende ingressar
em uma universidade. Seus pais, um pintor de paredes e uma empregada
domeéstica, possuem o ensino fundamental incompleto. Tem doze irmaos que

moram com sua mae, alguns estdo a concluir o ensino fundamental. Ela mora
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com o pai, a madrasta e um irmao pequeno. Revela que foi criada pela avo e

sempre recebeu o incentivo moral e financeiro das tias para estudar.

Antonio, 27 anos, afirma ser negro, com ensino médio completo. Fez um
curso profissionalizante de eletricista, ocupacdo na qual trabalha atualmente.
Almeja fazer um curso superior em uma faculdade particular, porém nao tem
muita fé que va conseguir, devido as condicdes e falta de incentivo financeiro
do trabalho para com os funcionarios. Mora com a esposa, que também tem o
ensino médio, e a sogra. Conta que seus pais nao acompanhavam os estudos,
apenas o mandavam estudar. Seu pai era auxiliar de limpeza de esgoto, ja
falecido, e sua mae é uma lavadeira, ambos nunca frequentaram a escola. Diz
ter 21 irmaos por parte de pai, que ndo os conhece bem, e 10 irmdos por parte

de mde. Apenas uma irma terminou o ensino médio.

Antonieta, 15 anos, moradora de Aracaju, diz ser negra e que sempre
frequentou escola publica, nunca foi reprovada. Atualmente, estd no 9° ano do
ensino fundamental e ambiciona chegar até a universidade, porém ndo tem
ainda uma convic¢do sobre o que quer. Seus pais sdo uma auxiliar de servicos
gerais e um auténomo que conserta fogdes. A mae estd prestes a concluir o
ensino médio, j4 o pai estudou até o sétimo ano (6° serie) do ensino
fundamental. Todavia, abandonou os estudos, segundo a jovem, por ser
alcoolista. Tem quatro irmaos, sendo dois meninos e duas meninas. Todos sdo
estudantes do ensino fundamental. Tem ainda uma irma em vias de concluir o

ensino médio.

Milton, 29 anos, nasceu em Aracaju e se diz negro. Foi alfabetizado aos
nove anos. Interrompeu seus estudos em 2004, no nono ano do ensino
fundamental, segundo ele porque era incompativel com o horario de trabalho, e
além disso faltou coragem para retornar aos estudos. Relata que aspira concluir
o ensino fundamental. Todavia, ingressar no ensino superior ainda é algo muito
distante, embora ache importante. Mora com seus pais, uma dona de casa
aposentada e um pedreiro e armador (sic!), ambos com ensino médio completo.

Tem seis irmdos, dos quais dois estdo concluindo o ensino médio.
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Piaui - Teresina: algumas historias

Abdias, 23 anos, considera-se negro, preto, anunciando os dois termos
para deixar bem marcado. Mora na Vila Sdo Francisco, em Teresina, com onze
pessoas, sendo seus pais, irmaos e sobrinhos. O pai é um estivador aposentado,
que parou os estudos no quinto ano do ensino fundamental (quarta serie), e sua
mae é do lar, que nunca frequentou a escola, mas assevera que é alfabetizada.
Iniciou os estudos com sete anos, sempre em escola publica e nem sempre foi
aprovado (ndo revela quantas reprovagdes teve), mas fez vestibular apenas uma
vez e logrou aprovacao. Comecou a trabalhar aos 16 anos, buscando autonomia
financeira. Hoje em dia trabalha como professor de Ciéncias e pretende estudar
até o mestrado. Afianga que existe muita discriminagdo nos livros didéticos e
que j& é natural do ser humano discriminar. Sua mae, 53 anos, assume-se parda
e narra que gostaria de ter tido uma profissio que envolvesse o cuidado com

animais. Manifesta que esta satisfeita com as escolhas dos filhos.

Afonso, 26 anos, diz que sua cor é preta, mora em Teresina com seus pais
e duas irmas. O pai tem o ensino fundamental incompleto, e a mae, o médio
incompleto. Ambos sdo trabalhadores auténomos. Informa que estudou em
escola particular até o quinto ano (quarta serie). Experimentou uma reprovagao
no sexto ano do ensino fundamental. Prestou vestibular por trés vezes, nas duas
primeiras para o curso de Direito, mas ndo obteve aprovacdo. Na terceira
tentativa, aos 23 anos, conseguiu ingressar no curso de Licenciatura em Histéria
em uma universidade federal. Diz trabalhar informalmente desde os 15 anos.
Atualmente, é voluntario no Nucleo de Pesquisas sobre Africanidades e

Afrodescendéncia, da UFPI, além de realizar estdgio em uma escola publica.

Conta que pretende avangar nos estudos e concluir um doutorado na area.

Clementina, 23 anos, declara-se negra. Os pais tem o ensino fundamental
incompleto. Sempre estudou em escola publica e fez vestibular por duas vezes.
Estudante de Ciéncias Sociais, pretende estudar até concluir um doutorado.

Trabalha como recepcionista e entende que o seu regime de trabalho atrapalha
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seus estudos. Divide as despesas da casa com sua mae, com quem mora. Esta,
46 anos, diz ser morena e tinha outros sonhos para a filha, mas anuncia que esta

satisfeita com a situacdo em que ela se encontra.

Aos 17 anos, Luiza esta no 1° ano, apds ter abandonado os estudos por
duas vezes. Assegura que estudou em escola particular até a quinta serie e
depois passou para a escola publica. Pretende fazer supletivo no ano seguinte e
sonha fazer o curso de Educacdo Fisica, mas ndo acredita que consiga, devido
ao seu desdnimo em estudar. Afirma ser preta. Reside na cidade de Teresina
com seus pais, ambos possuem o ensino médio completo, e uma irma (ndo
revela nem a idade nem a escolaridade dela). Menciona que passa mais tempo
na casa da madrinha, onde cuida da filha desta e dorme muito, como diz. Seu
pai é agente policial, e sua mae trabalha em uma fabrica de chapéus. Esta, 36
anos, diz que sua cor é chocolate e que seu sonho é fazer um curso de bacharel

em optometrista.

Maria, 23 anos, casada, moradora de Teresina, assegura que sua cor é
morena clara. Seus pais possuem o ensino médio completo. O pai é falecido, e a
mae, costureira. Afianca que estudou em escola particular, e foi reprovada
apenas um ano. Tentou vestibular uma tnica vez para o curso de Educacdo
Fisica. Comegou a trabalhar com quinze anos de idade. No momento
desempenha a funcdo de vendedora, diz ter pretensdo de tentar mais uma vez

ingressar na universidade.

Jodao Candido, 29 anos, considera-se moreno, é casado e duas filhas. Seu
pai era um policial militar, ja falecido. Sua mae é pensionista e cuida do lar.
Estudante de escola publica, concluiu o ensino médio e se preocupou apenas
em trabalhar. No momento, tem um lava a jato e ndo pensa em estudar
novamente, enxerga o ensino superior como algo intangivel, no maximo fara
uns cursos de aperfeicoamento dirigidos para a sua atividade atual. Sua mae, 53
anos, considera-se morena clara e diz que esperava ter feito o ensino superior,
mas preferiu investir nos filhos. Gostaria que algum deles seguisse uma carreira

na area de satide.



128

Recife: seis breves biografias de jovens pernambucanos

Nascida no Recife, moradora de um bairro da zona norte, Auta, 26 anos,
afirma-se negra. Sempre estudou em escola publica e jamais experimentou uma
reprovacao escolar. Apés concluir o ensino médio regular, matriculou-se no
curso normal médio (Magistério). Tentou ingressar no curso de Letras em
universidades federais, amargou trés reprovagdes, conseguiu ser aprovada no
vestibular quando optou pelo curso de Pedagogia em uma universidade
particular, aos 24 anos. Trabalha como apoio do Projovem e pretende fazer
Mestrado. Vive com os pais e uma irma. Sua mae é empregada doméstica, 48
anos, com ensino fundamental incompleto (4° série), cujo sonho era ser
professora. Seu pai é um pintor de paredes que presta servigos a Prefeitura da
Cidade do Recife. Frequentadora da igreja catdlica do seu bairro, acredita que o
preconceito mais presente no lugar onde vive é contra os homossexuais, e de
forma geral, diz que houve muito progresso em relacdo ao preconceito racial,

mas que este ainda se encontra presente, porém de forma disfarcada.

Aos 18 anos, Nair informa ser parda. Reprovada algumas vezes, cursa o
1° ano do ensino médio e sempre estudou em escola puablica. Tem seis irmaos.
Ela e quatro deles moram com a mae, 38 anos, uma empregada doméstica que
se declara morena clara, com nivel de escolaridade fundamental incompleto (4?
série), beneficiaria do Programa Bolsa-Escola. Outros dois irméos vivem com a
avo materna. Sonha em fazer Direito, mas ndo acredita que consiga. Revela que
0 que quer conquistar na vida é “casar, ter minha casa, ter um marido e meu
tilho, e s6”. Diz perceber a discriminacao racial no lugar onde mora e nos livros

didéticos e se sente mal.

Bento, branco, 28 anos. Estudante de escolas privadas de prestigio, aos
17 anos foi aprovado em vestibular para uma universidade federal, na qual
concluiu dois cursos superiores. Exerce a profissdo de engenheiro de pesca em
uma empresa publica, apds aprovacdo em concurso, e pretende chegar a fazer

um doutorado. Por conta do emprego, mora sozinho em uma cidade um pouco
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distante do Recife. Tem uma postura critica em relacdo ao preconceito no pais.
Reconhece que quem tem mais oportunidades em relagdo a educacao tem mais
possibilidade de ter uma vida melhor. Seu pai, 67, engenheiro de alimentos,
aposentado, com formacdo na Alemanha, fala cinco idiomas. Sua mae,
pedagoga, mas que ndo exerceu a profissao para dedicar-se a familia. Tém dois
irmdos, ambos com formacdo universitaria completa, no bairro de Piedade.
Reconhece que as pessoas mais discriminadas sdo pobres e negros e que
atualmente ainda percebe um processo de exclusao muito grande de negros e

indios. Para ele, praticar a discriminacao é muito facil.

Beatriz, 19 anos, mae de dois filhos, mora com o marido nos fundos da
casa da sogra, em um bairro da periferia do Recife. Declara-se morena, participa
do programa Projovem, onde tenta concluir o ensino fundamental. Para tanto,
recebe uma bolsa de R$ 100,00 e também trabalha como baba. Considera os
estudos importantes, mas nao acredita que possa chegar a ingressar no ensino
superior. Pai, vigilante; mde, 44 anos, informa ser morena, estudou até o sexto
ano do ensino fundamental (quinta série). No momento da entrevista,
desempregada, relata que trabalhou 15 anos em uma fébrica, ndo informando
qual. Diz que o seu sonho era ter feito Enfermagem. Posteriormente, soube-se

que Beatriz é prima de Auta. Suas maes sdo irmas.

Estudante do 2° ano do ensino médio em um colégio particular catélico,
negra, 16 anos, Carolina foi reprovada uma tnica vez quando cursava o 1° ano
do ensino médio. Frequenta também um curso de inglés particular. Demonstra
ser uma pessoa bem orientada e decidida em relacdo ao que quer da vida.
Deseja ter sua independéncia e construir seu futuro. Vive com os pais e uma
irma. Sua mae, uma auxiliar de servigos gerais, concluiu o ensino fundamental.
Seu pai, 54, negro, servidor publico estadual, formado em Geografia, exerce a
funcdo de auxiliar de perito no Instituto de Criminalistica do Estado. Ele é
quem acompanha, incentiva e ajuda a filha nos estudos. Declara que ja sofreu
discriminacao racial, mas nao considera que seja forte no pais. Contudo, chama
a atencdo para a importancia de fazer um esforco duplo para conseguir as

coisas quando se é negro. Segundo conta, quem é pobre e preto precisa ser
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competente em dobro para poder chegar ao nivel do branco. Nas suas palavras:
“... porque, da mesma forma que o pobre tem sonho, o rico também tem. O
pobre tem sonho de chegar a algum lugar, o rico tem sonho de ganhar e dobrar
o que tem. Todo mundo sonha, quando pobre sonha em ser doutor, o rico

sonha em ser dono do mundo”.

Auxiliar de servigcos gerais em uma ONG, com um percurso escolar
marcado por reprovacdes repetidas, Solano, preto, 22 anos, apds passar pelo
EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), logrou concluir o ensino fundamental por
meio do Projovem. Hoje, esforca-se para fazer parte do programa Travessia e
obter um certificado de ensino médio. Durante a entrevista, afirmou que
morava com a mde e cinco irmdos. Sua mae reveleou que o filho, na realidade,
vive com uma companheira. O pai abandonou a familia e partiu para Sao Paulo,
quando ele tinha 13 anos de idade, e nunca mais deu noticia. Sua mae, 41 anos,
identifica-se como morena. Relata que tem seis filhos e que vive com um
companheiro ou, nas palavras dela, “com um rapaz”. Trabalhava como
empregada doméstica, mas no momento da entrevista encontrava-se
desempregada. Comecou a estudar ja adulta e aprendeu a ler fora da escola.

Parou definitivamente na 6® série do ensino fundamental.

10.3. Conclusao

O objetivo desta secdo foi reconstituir parte das trajetérias dos jovens a
partir das suas falas. Na realidade, registramos fragmentos, gotas mesmo, das
histérias de vida dos sujeitos da pesquisa. Seria muita pretensdo da parte do
pesquisador querer captar toda uma trajetéria de vida em algumas poucas
horas de entrevista. Como se pode notar, algumas histérias sdo mais ricas em
detalhes do que outras. Elas refletem o grau de proximidade e confianca
estabelecido entre entrevistador e os sujeitos da pesquisa. No entanto, para os
objetivos deste estudo, as narrativas dos jovens e dos seus pais forneceram

material suficiente para lancarmos luz sobre processos de escolarizacdo de



131

membros das classes trabalhadoras, pessoas pobres e humildes que tém sonhos

e desejos. Alguns deles estdo sendo perseguidos e se tornando realidade.

Os temas preconceito e discriminagdo racial revelaram-se dificeis e
delicados de serem abordados pelos entrevistados. A maioria procurou
tergiversar, mudar de assunto, contradizendo-se; enfim, um assunto que deve
ser evitado. Como ja dizia Oracir Nogueira (2006, p. 299), “em casa de
enforcado ndo se fala em corda”. Esses temas ainda sdao problematicos de serem
debatidos, sao questdes interditadas. Tem-se a impressao de que ao falar do
preconceito e da discriminagao racial, o emissor esta fazendo um lamento de

algo de pouca importancia, cuja culpa seria da prépria vitima.

O capitulo que se segue é dedicado as analises das entrevistas, a partir do
referencial tedrico-analitico fornecido pela Teoria dos Capitais fornecido por
Pierre Bourdieu e James Coleman. Buscou-se identificar os elementos
explicativos para as trajetdrias escolares dos jovens. Enfatizamos na analise o
repertério de bens disponiveis aos jovens que nos ajudaram a compreender as

histérias de superacdo ou de reiteracdo das desigualdades educacionais.
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11. Iniquidades Educacionais: desigual distribuicao de

capitais

11.1. Introducao

Neste capitulo, apresentamos as andlises e interpretacdes dos
depoimentos dos jovens e de seus pais. Procuramos reconstituir as trajetérias
escolares dos jovens negros, entremeando as histérias dos pais, na tentativa de,
por uma mao, identificar circularidades intergeracionais, sob a 6tica da
realizacdo escolar e a inser¢do no mundo do trabalho. E, por outra mao,
perceber os casos de trajetérias improvaveis de realizacdo escolar de jovens
negros do meio popular. A trama das anélises foi tecida em observancia aos

recursos econdmicos, culturais, sociais e simbdlicos das familias estudadas.

11.2. Os significados da educacdo entre duas geracdes: desigualdades e

expectativas

Nos chamados casos de realizacdo escolar plena (ingresso em um curso
superior), os ditos casos de sucesso improvéveis, a formagao escolar precaria
das familias ndo constituiu 6bice a uma acado dirigente em relagdo a educacao
dos filhos, dentro dos limites objetivos dos parcos recursos financeiros e
culturais. Mesmo ndo possuindo uma formacdo adequada que os faca aptos a
ajudar efetivamente seus filhos nas atividades escolares, os pais estimulam e
cobram empenho nos estudos. Certamente, na esperanca de eles ndo repetirem
suas trajetérias de pouca escolarizacdo e ocupagdes subalternas, com baixo

retorno salarial. Os trechos abaixo retratam esse esforco.
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Meus pais sempre me estimularam. A minha mae era mais assim na
questdo de mandar pra escola, de ir 14, na escola, pra saber como era.
Se a gente estava indo bem (...). Meu pai via os cadernos, ajudava a
gente a fazer as ligdes quando a gente ndo conseguia. (...) Porque ela
sempre fez um esfor¢o tremendo pra que a gente conseguisse chegar
aqui (Auta, 26 anos, estudante de Pedagogia).

Eu ensinava os devezinho (sic!) dela no comego. Eu ia pra escola, eu
levava para a escola, buscava, ia para reunido, nunca fui chamada
para a escola (risos), mas sempre eu tava l4, quando precisava.
Qualquer reunidozinha, eu tava ld. Eu queria entender bem a
cabecinha dela (mde de Auta, empregada doméstica, 4* série do
ensino fundamental).

Ele investiu muito na gente. Ele foi um dos que mais incentivaram a
educacgdo. Acho que ele investiu (...) pra ndo ver a gente passando
pelo que ele passou (...). Ele chega pra gente e comeca a conversar
falar sobre a importancia dos estudos que queria a gente néo tivesse o
mesmo destino que ele teve (Abdias, 23 anos, graduado em Ciéncias
Sociais, professor).

Minha mae sempre me motivou. Se ela nado fosse ela, eu acho que eu
ndo tava nem na universidade. (...) ela sempre ajudou, (...) pelo fato
dela ser costureira, ela tinha um tempo livre para se dedicar a ensinar
as coisas da escola (Francisco, 26 anos, estudante de Licenciatura em
Historia).
A formacao escolar deficiente da mae de Auta e das outras maes nao as
impediu que tivessem cuidados com a educacdo dos filhos. O valor dado aos

estudos, como ela revelou, decorreu do sonho de ser professora. Sobre isso, ela

conta:

Vontade de estudar eu tinha, mas nao podia, tinha que trabalhar. Nao
tinha como estudar, o patrdo nado deixava (...) eu gostava de ensinar a
crianga. Sempre brinquei de escolinha com crianga, eu gostava muito,
queria ser professora (Mae de Auta, empregada doméstica).

O sonho ndo realizado de ser professora fez com que a mae transferisse
para a filha suas aspiracdes e expectativas de realizagdo. Parece-nos que o
desejo, a experiéncia pessoal e uma visdo positiva da profissdo docente
conformaram um habitus que proporcionou um ambiente familiar favoravel ao

bom desempenho escolar. Cabe destacar o fato de que foi necessario mudar as
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pretensdes de Auta de ingresso no curso de Letras em uma universidade
federal para o de Pedagogia em uma instituigdo privada.

Com relagdo ao aspecto “se foi aprovado no primeiro vestibular que
prestou”, trés jovens responderam que sim, sendo que um deles é de classe
média. Quanto a isso, comentou: “Nao foi uma escolha, foi uma sequéncia. Fui
seguindo o curso normal”. Importante frisar que os cursos escolhidos ou
conseguidos foram: Pedagogia, Ciéncias Sociais, Licenciatura em Historia,
Designer Gréfico e Informéatica. Dois deles matriculados em estabelecimentos

privados e os demais, em universidades publicas, federais e estaduais.

11.3. Redes de relacdes: capital social mobilizado

Bourdieu enfatiza que o sucesso escolar é fortemente influenciado pelo
capital cultural. Coleman chama a atencao para a combinagdo dos dois capitais.
Ja Lahire alerta para a complexidade de fatores. Acreditamos que o éxito escolar
seja produto de uma combinacdo complexa dos quatro tipos de capitais, na qual
o capital econdmico participa com menor peso. As andlises das entrevistas
permitiram-nos inferir que o capital social familiar é relevante no delineamento
das trajetérias educacionais.

Os jovens universitarios declararam serem membros de familias
pequenas, com um, dois e até trés irmaos. Dado o pequeno ntimero de filhos, os
pais podem dedicar mais tempo e atengdo a acompanhar os filhos nas mais
diversas atividades, do lazer as tarefas escolares. Dos sete jovens, cinco deles
informaram morar com os dois pais e irmdos. Apenas dois sdo oriundos de
familias numerosas, mas somente um morava com todos os irmaos e demais
parentes, sem, no entanto, precisar o grau de parentesco entre esses familiares,
quantidade de irmaos, se havia sobrinhos, tios, primos e avos na residéncia. Um
desses jovens de familia numerosa, no momento da entrevista, informou morar
apenas com a mae. Quanto a autodeclaragao de raga/cor, dois informaram ser
pardos, e os demais usaram a denominacdo preto ou negro e, as vezes, os dois

termos.
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Do grupo de jovens com trajetérias escolares bem-sucedidas (nenhuma
ou uma reprovacdo e ingresso na universidade), apenas dois pertencem a
arranjos familiares monoparental. Cabe destacar que ambos fazem referéncia a
tfigura paterna, o que significa que o pai ndo é ausente. Uma delas relata: “Meu
pai apoiava com conversas e financeiramente”. Apesar de serem familias
monoparentais, eram pequenas, com, no maximo, mais um filho.

O tamanho das familias é um elemento importante na estimacao do
capital social familiar. Conforme Hasenbalg (2003), o namero de filhos de uma
familia é um indicador para aquilatarmos o tempo dedicado pelos adultos a
cada um dos filhos, principalmente quando se trata de crianca em idade escolar.
Em familias numerosas, com muitos filhos, a atengao dos pais serd diluida entre
as criangas, acarretando uma menor atengdo por filho em todas as suas
atividades.

O capital social familiar atua como um filtro, no qual o capital econdmico
e cultural dos pais é transformado em condi¢des mais os menos favoraveis para
os filhos (HASENBALG, 2003, p. 56). Outro aspecto relevante sugerido pela
literatura é que filhos de familias pequenas e com a presenca dos dois conjuges
tendem a ter um melhor desempenho na escola. O fato de os pais morarem na
mesma residéncia faz a diferenca na medida em que a possibilidade de atencdo
e cobranca é compartilhada entre os dois conjuges, sem olvidar a divisdo do
exercicio da autoridade sobre os filhos. A fala abaixo parece resumir bem a

situacao:

Meus pais sempre mim estimularam. A minha mée era mais assim na
questdo de mandar pra escola, de ir na escola pra saber como era que
a gente tava, se estava indo bem se estava gazeando. E meu pai, ele
via os cadernos, ajudava a gente a fazer as li¢des, as tarefas quando a
gente ndo conseguia, ai ele, quando eles ndo conseguiam partia para
refor¢o (Auta, 26 anos, universitaria).

O grupo de jovens negros universitarios, ou seja, aqueles que realizaram
as trés transicOes escolares, enquadram-se nesse perfil de familias. Dos sete,

apenas dois tém pais separados. Mas, pelo o que se depreende das entrevistas,
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os genitores, mesmo separados das maes, eram figuras presentes no cotidiano
dos filhos.

Segundo as informacdes referentes a escolaridade e a ocupacdo dos pais,
notamos que, embora estes tivessem, de um modo geral, um baixo capital
econdmico e cultural, o capital social familiar, expresso na presenca dos dois
conjuges e no pequeno namero de filhos, descortina-se como varidvel relevante
no processo de construcdo de trajetorias bem-sucedidas de escolarizacdo. Por
outro lado, em familias com muitos filhos, fatalmente havera problemas na
atencdo dada a prole, com repercussdes no processo educativo, como bem
retrata a fala a seguir: “Porque familia que tem muitos filhos, a mae da mais
atencdo aos menores, e os maiores se viram de qualquer jeito” (Laudelina, 23
anos).

As familias cujos filhos realizaram as transicdes escolares com relativa
tranquilidade, sem fortes atritos, caracterizam-se por apresentar um arranjo
familia nuclear intacta com ntimero pequeno de filhos. O arranjo familiar, por si
s0, ndo é o unico elemento a determinar a trajetéria de realizagdo escolar de
jovens negros no meio popular; sdo trajetérias tidas como improvaveis. Os
achados qualitativos corroboram resultados de pesquisas quantitativas e
evidenciam a forca dessa configuragao familiar no que se refere ao desempenho
escolar dos jovens.

Por outro lado, podemos inferir que se trata de familias que aceitam e
valorizam a educacgdo formal e a escola como institui¢do social legitima, quer
seja com mecanismos de aquisicdo de conhecimentos, quer como de ascensao
social. Acrescente-se também o exercicio da cobranga e acompanhamento das
atividades escolares dos filhos, pelos pais, exercendo, assim, o principio da
autoridade paterna.

Entre os jovens pertencentes as familias monoparentais, em um total de
nove, apenas dois podem ser caracterizados como de trajetéria escolar bem-
sucedida. Todos os demais apresentaram histérico de reprovacdes sucessivas.
H& também um caso interessante: uma jovem sem experiéncia de reprovagao

escolar, que no momento da entrevista trabalhava como vendedora e fazia o
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curso técnico em enfermagem. Embora tenha tido uma passagem incélume pelo
sistema de educacdo basica, ndo conseguiu ingressar no ensino superior,

optando entdo por continuar a estudar, dessa vez em um curso técnico.

Técnico em enfermagem. Eu me identifico com a area de satude. (...).
Eu tentei vestibular pra enfermagem, nutri¢dio, mas nao passei. Ai
decidi fazer o mais féacil, que era o técnico. Mas eu chego la
(Laudelina, 23 anos).

No que se refere aos lagos associativo/comunitarios, outra dimensao do
capital social, os jovens na sua quase totalidade informaram que ndo participam
de nenhum grupo, quer seja associacdo de moradores, grupos de jovens, grupos
religiosos ou organizagdo ndo-governamental. No Brasil, o grau de
associativismo é baixo quando comparado a outros paises. Ha uma farta
literatura especializada sobre o tema. De um modo geral, a resposta é quase
sempre a mesma: “Ndo, nada na minha comunidade” (Francisco, 26 anos,
universitario). Mas também ndo informam se participam em qualquer outro
lugar ou organizacao.

Alguns tentam justificar a falta de interesse em participar de
organizagdes: “Eu ndo me interesso muito em participar desses nuacleos. Porque
eu acho a ideologia deles muito fraca” (Clementina, 23 anos, universitaria).

Entre os universitarios, dois relataram que participam de alguma
organizacdo coletiva. Um fazia parte de uma associagao cultural no seu bairro, e

o outro informou fazer parte de um grupo religioso.

Assim, desde pequena o tnico espago da comunidade que eu sempre
frequentei foi a igreja catdlica, (..) eu nunca me interessei em
frequentar outros espagos (...). A igreja influencia bastante; assim, uma
histéria que a gente escuta, uma histéria de vida influencia bastante
(..) (Auta, 26 anos).

Os depoimentos reforcam a ideia de que os lagos familiares sdo os elos
fortes no processo de escolarizacdo desses jovens. A familia revela-se o
sustentaculo e o empuxo necessarios para a construcao das trajetérias descritas,

a alimentar sonhos e possibilitar realizacdes.
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No relato de Carolina, podemos notar a importancia de participar de um
grupo religioso:

Eu frequento a igreja, mas ndo é da minha comunidade (...). E muito
bom, porque vocé conhece pessoas novas, vocé conhece outra
expectativa de vida que vocé aprende com outras pessoas.

Chamamos a atengdo ndo para a questdo religiosa propriamente dita,
mas para o fato de que grupos comunitarios desenvolvem e funcionam como
uma rede social de protecdo e ajuda mutua. No caso de grupos comunitérios
religiosos, o fato de eles obedecerem a principios como autoridade, disciplina e
respeito, que, por meio de processos de inculcagdo, terminam por serem
internalizados, repercutindo nos processos de alfabetizacdo, na aceitagdo da
autoridade do professor e no disciplinamento dos corpos necessdrios a

execucao das atividades escolares.

11.4. Reiteracgoes e circularidades de trajetdrias

Um grupo de jovens apresentou experiéncia de forte atrito com o sistema
escolar. Em outras palavras, integram um quadro de reprovacdes sucessivas,
histérias de abandono e frequentes tentativas de retorno aos estudos, alguns
participando de programas especiais como o ProJovem. Quanto a identificagdo

racial, dois declaram-se pardos, trés preto/negro e uma morena.

Metade desses jovens é de filhos de familias monoparentais, todas
chefiadas por mulheres com baixa escolaridade e empregos subalternos. Nesse
grupo, apenas uma das mdes declarou ter ensino médio completo, que,
juntamente com seu marido, constitui a tinica familia cujos pais tém esse nivel
de escolaridade. Ironicamente, é também a tinica na qual o filho ndo conseguiu
superar a escolaridade dos pais. E o caso do jovem Milton, 29 anos, que mora na
casa dos pais, com mais sete pessoas, e ndo havia alcancado a mesma
escolaridade dos genitores, o ensino médio completo. Informa que comegou a

trabalhar aos 12 anos, entregando marmitas para ajudar nas despesas da casa.
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Justifica a sua situacdo, dizendo: “As vezes, eu trabalhava a noite, ai eu tinha
que estudar ou trabalhar..”. A outra personagem é Luisa, 17 anos, que se
declara preta. Foi reprovada na 5° série pela primeira vez. No ensino médio, por
duas vezes ja abandonou os estudos. “Porque eu ndo estudo, preguica de ir pra
escola”. Embora tenha pai e mae, morou por certo tempo na casa da madrinha,
onde, segundo afirma: “Passo o dia na casa da minha madrinha, dormindo e
cuidando da filha dela”. Confessa sua mae: “Eu convivi pouco com Luisa.
Agora, que ela ta ficando mais aqui na minha casa, é que eu estou podendo ter
esse contato com ela de conversar, de orientar. Eu espero que no préximo ano
ela volte realmente a estudar direitinho” (Mae de Luisa, 36 anos, ensino

fundamental, operaria da indastria téxtil).

Esse grupo de jovens tem uma trajetoria escolar bastante acidentada, com
reprovagdes sucessivas. Em comum, seus percursos escolares e ocupacionais
sdo similares aos dos seus pais. Estes devotavam pouca atencdo as atividades
escolares dos filhos, quando ndo totalmente ausentes. Nos fragmentos de

depoimentos abaixo, podemos divisar essa questao:

Pra falar a verdade, ninguém me incentivava a pegar um livro pra ler
(...) ninguém me incentivou ndo (...) eu queimava as aulas, chegava
em casa e minha mae reclamava e ficava por isso mesmo, (...) [quando
eu] era pequeno, pivete, ninguém ia me buscar la [na escola].os outros
largando cinco horas e ninguém vinha me buscar e eu ficava olhando
assim... poxa..... (Solano,22 anos).

Meus pais nado sabiam. Eles ndo acompanhavam minha vida na escola.
Eles ndo forcavam, eles s6 botavam la e pronto, ndo acompanhavam...
(Antonio, 27 anos).

Quem me estimulava nos estudos eram os meus primos (Beatriz, 19
anos, 5% série,).

Outro aspecto em comum entre esses jovens é a baixa expectativa dos
pais. Individuos com trajetdrias escolares irregulares similares as dos seus pais,
em geral, pertencem a familias com baixa expectativa quanto aos retornos que a

escolarizagdo bem-sucedida pode trazer. De modo geral, demostram uma
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relacdo distante, quase indiferenca a instituigdo escola. A falta de estimulo para
continuar os estudos, associada a uma énfase na necessidade de encontrar um
trabalho, como forma de suprir a subsisténcia, termina por fazer cumprir uma
profecia autorrealizadora. Os trechos das falas que se seguem, de pais e filhos,

sdo elucidativos.

Ela, Luisa, é muita crianca, s6 tem tamanho e idade, mas a
mentalidade é menos de que a minha filha de um ano (mée de Luisa).

Ela ndo quis estudar muito, ndo. O negécio dela era ficar brincando
mesmo (...) “Hoje em dia, ndo aprende quem ndo quer, porque, veja,
hoje, eles dédo livros, ddo cadernos, ddo bolsa, eles ddo aquela farda
(...). Participo de nada, assim, quando tem que ir no colégio, ai eu vou.
Quando ela manda eu ir eu vou, quando tem reunido ou alguma coisa
desse tipo (Mae de Nair).

Participei [da vida escolar da filha], assim, quando a professora

2

chamava pra a reunido eu estava 14, ia 14, olhava como é que ela
estava 14 (Mae de Beatriz).

Alzira, 24 anos, filha de um carpinteiro e uma empregada doméstica,
conta que ja foi reprovada algumas vezes, mas “é normal, eu nao ligo”. Quanto
a reacao da mae, ela diz: “Minha mae falava, mas nao fazia nada”. A mae de
Alzira demonstra que a necessidade de contribuir com as despesas do lar fala
mais alto: “Seria bom se ela desse continuidade nos estudos, mas vai ter que

trabalhar pra ajudar a gente” (Mde de Alzira).

A literatura enfatiza que as expectativas dos pais e professores exercem
influéncia assaz importante nas aspiracdes e realizagdes escolares e
ocupacionais de filhos e alunos. De um modo geral, familias com baixa
expectativa sobre as promessas da educagdo (ascensdo social, maior salario,
mobilidade social) tendem a apresentar uma circularidade nos percursos
escolares e ocupacionais de pais e filhos. Em outras palavras, quando os pais
ndo acreditam na educagdo ou na capacidade dos seus filhos, estes tendem a
repetir suas trajetérias. A falta de estimulos e cobranca para continuar os

estudos, concomitantemente a necessidade de encontrar um trabalho para obter
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uma renda, pequena que seja, de modo a fazer frente as agruras do cotidiano,

concretiza a profecia autorrealizadora.

A ndo-realizacdo escolar dos pais retroalimentaria o processo
intrafamiliar de producdo de mais situacdo de insucesso escolar. A énfase no
trabalho pode ser pensada para além da necessidade imediata de prover o
sustento individual e familiar, mas percebido como o tnico caminho a ser
trilhado pelos membros de uma dada familia ou grupo social. Pessoas e familias
investem naquilo que elas projetam com chances reais de retorno, de realizagao.
Quase que instintivamente, individuos realizam calculos e fazem avalia¢des do

quanto vale a pena prosseguir ou abandonar os estudos.

11.5. Conclusoes

As razdes para a continuidade dos estudos de criangas e jovens pobres e
negros podem ser explicadas na relagdo que a mae e/ou o pai estabelecem com

os filhos no tocante ao valor positivo dado a escola nas suas vidas.

Mais do que o acimulo de capital cultural, visto que a maioria das
familias estudadas tinha um estoque pequeno dele, o capital social familiar foi
essencial para impulsionar os jovens a conquistas escolares em escala crescente

e, em alguns casos, ingressar no ensino superior.

As narrativas revelaram que as familias pobres que estimulam os seus
filhos a prosseguir nos estudos acreditam ser esse o melhor caminho para se
alcancar um padrao de vida melhor. A escola é vista como um mecanismo ou,

talvez, o inico meio de ascensao social.

A configuracdo familia nuclear com poucos filhos foi recorrente nos casos
de trajetdrias escolares bem-sucedidas. O arranjo familiar, por si s6, ndo explica
as performances dos jovens. Como pdde ser notado, é necessario que os pais, ou
um deles, dediquem tempo aos filhos no acompanhamento e na realizacao das

atividades escolares, aliado a crenca nas promessas da educacado, revelando-se
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estes como elementos capazes de superar baixos estoques de capital econdmico

e cultural.

Por outro lado, as narrativas de nao-realizacdo escolar, de um modo
geral, revelaram familias e jovens com relacdes familiares fluidas, lagos
associativos e comunitarios frageis. O arranjo familiar é majoritariamente
monoparental, no qual o chefe de familia € uma mulher solteira e/ou separada,

com baixa escolaridade, que trabalha em tempo integral.

Os dados analisados permitem-nos enfatizar a importancia do capital
social familiar nas trajetérias bem-sucedidas de jovens negros e pobres. Uma
questdo fundamental refere-se a qualidade da educacado publica ofertada a essas
populagdes. Quase todos os jovens estudaram em escola publica, e apenas trés
deles estudaram, ao longo da vida, em escolas particulares. Mesmo obtendo
bom desempenho da escola, ndo conseguiram ingressar em cursos de alto
prestigio social. Alguns sequer tentaram, fizeram ajustes nas suas pretensodes a

tim de lograr resultados positivos.

Nos depoimentos aqui relatados, é possivel inferir que o capital social, na
sua modalidade familiar, foi o diferencial no delineamento de trajetdrias
escolares bem-sucedidas de jovens pobres e negros. Parte importante desse
capital social é dada pela configuracdo familiar. Pertencer a uma familia nuclear
com poucos filhos aumentam as chances de prosseguir nos estudos e concluir o

ensino médio.

Uma vez formados, esses jovens terdo que enfrentar a discriminacao
racial no mercado de trabalho. Alguns, provavelmente, nao terdo o prazer e a
oportunidade de trabalhar na profissao escolhida. “O meu sonho mesmo é estar
no ensino superior, (..) é terminar minha faculdade e poder desenvolver
trabalhos na minha &rea”. Ndo sabemos se eles vdo conseguir mais essa vitoria.

Oxalé que sim.

Por sua vez, os demais com baixa escolaridade, sem emprego e sem

perspectiva de continuar os estudos, se conseguirem ndo fazer parte das
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estatisticas de mortes violentas por causas externas nem elevar o namero de

individuos privados de liberdade ja terao superado obstaculos.
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12. Palavras Finais

O arcabouco tedrico bourdieusiano proporciona-nos referéncias robustas
para empreendermos o esforco analitico acerca das questdes suscitadas pela
pesquisa: expectativas, aspiracOes e estratégias educativas em familias das
classes populares.

A imagem da estratégia como jogo ilustra bem a ideia, tdo cara a
Bourdieu, do mundo social como dindmico, uma luta permanente dos agentes
por classificagdo, reclassificacdo, embora o préprio Bourdieu tenha alertando
para a distribuigdo dispar dos recursos de cada jogador, o que torna o jogo
bastante desigual. A analise procurou demonstrar que as estratégias ndo se
estruturam de modo desarticulado e independente, sdo interligadas, mesmo
que de modo inconsciente, percebendo-se uma intencionalidade, como a
diferenca na taxa de fecundidade entre familias das classes populares nos casos
enquadrados nas categorias Nao-realizacdo escolar, Realizacdo escolar bem-
sucedida e Expectativa de realizacao escolar.

Essa aparéncia de jogo ndo decorre da existéncia de regras definidas por
um “monoteta” que as implantou, mas da obediéncia “a certas regularidades”
(BOURDIEU, 2004, p. 83, grifo do autor), ndo que os agentes sigam regras pré-
definidas. O jogo é dinamico, nunca estatico, ndo obstante que as ambiguidades
dos escritos do socidlogo francés permitam interpretagdes de um
reprodutivismo estéatico.

Procuramos evidenciar ao longo do texto similitudes e dessemelhancas
nos caminhos trilhados no interior do sistema escolar pelos jovens das camadas
populares. Percebemos que a maioria dos sujeitos da pesquisa pertencia a
familias com baixissimo capital cultural, social e simbélico. A insercao precoce
no mundo do trabalho revelou histérias marcadas pela exclusao e falta de
perspectivas, reiterando o ciclo intergeracional da pobreza e da deseducagao. O

abandono da escola ndo é o desdobramento da entrada no mundo do trabalho,
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mas o seu contrario. Em familias de baixa renda, aqueles que ndo demostram
“aptiddes” para os estudos, devem iniciar-se como trabalhadores. Isto ¢, dada a
baixa rentabilidade escolar, o caminho a ser percorrido é o do trabalho.

As razdes para a continuidade dos estudos de jovens pobres e negros
podem ser explicadas na relacdo que a mae e/ou o pai estabelecem com os
tilhos no tocante ao valor positivo dado a escola nas suas vidas. Mais do que o
acumulo de capital cultural, o capital social familiar demonstrou ser essencial
para impulsionar os jovens a conquistas escolares em escala crescente.

Enfatizamos que a nogao de habitus ndo pode ser tomada como destino,
mas como roteiro sujeito a ajustes, modificacdes e adaptacdes. Como tal, ele
deve ser visto como um conceito que nos ajuda a pensar o processo de formagao
de identidades individual, de classe e quica racial. Como ressalta Bourdieu
(2004, p. 82), o habitus deve ser visto “como jogo social incorporado,
transformado em natureza”. As decisdes, embora regidas pela racionalidade,
nao sao frutos de calculos recorrentes. O habitus tornar-se algo insculpido nos
COTpPOS.

Nesse sentido, as narrativas dos pais sobre as situagdes de fracasso
escolar dos filhos enfatizam a quase inevitabilidade da sua ocorréncia. Para
além da naturalizagdo da transmissdo intergeracional da deseducacdo e da
condigao social de pobreza, onde o fracasso escolar é transmitido de geragao a
geracdo como se genético fosse. Observamos uma regularidade do evento:
filhos de familia com baixissimo capital cultural e reduzidas disposi¢des
culturais tendem fortemente a repetir trajetorias, sobretudo se ndo ha outros
mecanismos de socializacdo exteriores a familia e vizinhos.

O capital social também foi um fator relevante na compreensao dos casos
de realizacdo escolar. Os lagos associativos e comunitarios produzem uma rede
de protecdo e estimulo para os jovens, como também disseminam principios
como disciplina, respeito e autoridade, além de fornecer exemplos, fatos e
situagdes que proporcionam transformacdes no habitus dos seus membros,
incentivando a alargar seus horizontes e a acreditar e realizar suas respectivas

potencialidades.
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Uma questdao fundamental refere-se a qualidade da educagdo publica
ofertada a essas populagdes. Quase todos os jovens estudaram em escola
publica, apenas trés deles estudaram, ao longo da vida, em escolas particulares.
Mesmo obtendo bom desempenho da escola, ndo conseguiram ingressar em
cursos de alto prestigio social. Alguns sequer tentaram, fizeram ajustes nas suas
pretensdes a fim de lograr resultados positivos.

As familias negras e pobres que estimulam os seus filhos a prosseguir
nos estudos acreditam ser esse o melhor caminho para se alcangar uma vida
melhor. A escola é vista como um mecanismo ou, talvez, o tnico meio de
ascensao social.

A configuragao familia biparental com poucos filhos foi recorrente nos casos
de trajetorias escolares bem-sucedidas. O arranjo familiar, por si s6, ndo explica
as performances dos jovens. Como pdde ser notado, é necessario que os pais ou
um deles dedique tempo aos filhos no acompanhamento e na realizacdo das
atividades escolares, aliado a crenca nas promessas da educacdo, revelando-se
estes como elementos capazes de superar baixos estoques de capital econdmico
e cultural.

Os vinculos familiares, expressos em tempo dedicado pelos pais aos
filhos, mostraram-se elementos poderosos nas trajetérias de sucesso escolar,
mesmo quando em familias monoparetais.

Por outro lado, as narrativas de nao-realizacdo escolar, de um modo
geral, revelaram relacdes familiares ténues, lagos associativos e comunitérios
frageis. O arranjo familiar é majoritariamente monoparental, no qual o chefe de
familia é uma mulher solteira e/ou separada, com baixa escolaridade, que
trabalha em tempo integral.

O texto sugere que as trajetorias escolares de sucesso de pessoas negras
dos segmentos populares tém em comum fortes lagos familiares e
sociocomunitarios e, de maneira ténue, o fator identitario; elas se declaram
negras, nunca morenas ou termos semelhantes. Podemos afirmar que elas
internalizam a exterioridade escolar, reconhecendo a legitimidade do escolar,

submetendo-se a violéncia simboélica impetrada pela instituicdo escola. Um
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aspecto marcante nas trajetérias bem-sucedidas diz respeito a autoridade
familiar expressa no acompanhamento e cobranga no cumprimento das
atividades escolares, mesmo em familias com escasso capital cultural, nas suas
trés modalidades.

Por fim, a partir das trajetérias descritas permiti-nos inferir que o capital
social, na sua modalidade familiar, € um elemento diferencial no delineamento
de trajetérias escolares bem-sucedidas. Parte importante desse capital é dada
pela configuragdo familiar. Pertencer a uma familia biparental com poucos filhos
aumenta as chances de prosseguir nos estudos e concluir o Ensino Médio.

Todos os jovens, uma vez formados, terdo que enfrentar a discriminagao
racial no mercado de trabalho. Entre os universitarios, alguns, provavelmente,
nao terdo o prazer e a oportunidade de trabalhar na profissdo escolhida. “O
meu sonho mesmo € estar no ensino superior, (...) é terminar minha faculdade e
poder desenvolver trabalhos na minha area”.

Por sua vez, os com baixa escolaridade, sem emprego e sem perspectiva
de continuar os estudos, se conseguirem ndo fazer parte das estatisticas de
mortes violentas por causas externas nem elevar o ntimero de individuos

privados de liberdade ja terao superado muitos obstaculos.
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