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Vida Loka
Racionais Mc’s

Porque o guerreiro de fé nunca gela
N&o agrada o injusto e ndo amarela
O rei dos reis foi traido e sangrou nessa terra
Mas morreu como um homem, € o prémio da guerra
Mas 6
Conforme for, se precisar afogar no proprio sangue
Assim sera
Nosso espirito € imortal, sangue do meu sangue
Entre o corte da espada e o perfume da rosa
Sem mencao honrosa, sem massagem
A vida é "loka", "négo"
E nela eu t6 de passagem

A Dimas, o primeiro
Saude, guerreiro!
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RESUMO

Essa pesquisa de mestrado teve como objetivo analisajetoria de cinco estudantes negros
que frequentaram o curso de Formacao Pré-Acadéifiicaacao na Pds e ingressaram em
programas de mestrado com o intuito de compreeosdiatores que influenciaram essa
insercdo, tendo como base as experiéncias e di§pssadquiridas ao longo das trajetorias
desses estudantes em instancias sociais, tais @nmagcola, a familia, universidade,
movimentos sociais, entre outros, € como essasriérpms constituiram-se como
dispositivos que possibilitaram o acesso e a peEn@a nesses programas. A questao racial é
de grande relevancia nessa pesquisa, uma vez gaede uma anadlise da trajetdria de
estudantes negros, oriundos das camadas popwaaesisercdo dos mesmos em programas
de mestrado, nivel académico conhecido pelo ala dge seletividade e que apresenta um
baixo nidmero de estudantes, professores e pesqrésadegros. Para compreender as
especificidades que envolvem as trajetdrias daglastes pesquisados, foi necessario atentar
para os relatos relacionados a experiéncia deeggo ma sociedade brasileira, em especial na
academia, e como isso influencia nessas caminhAdasxperiéncias vividas pelos sujeitos
permitem compreender como se configuram as redesode@lizacdo dos mesmos. Para
empreender tal tarefa, esse estudo apoiou-se nmeslo campo da Sociologia da Educacao
sobre trajetérias escolares de estudantes das aanpegbulares e, também, nos estudos
empreendidos no campo das Relacdes Etnico-Raeifientes & questdo racial brasileira.
Foram realizadas entrevistas semi-estruturadasonoeo estudantes egressos do Afirmacgao
na POs que ingressaram em programas de pos-graduesi@utar as historias dos sujeitos
pesquisados foi uma experiéncia fundamental. Camhdiustérias relativas as suas
caminhadas em diferentes momentos de suas trag®scolares e os variados processos de
socializagcédo envolvidos nessa formacao demandbalt@ intenso do pesquisador. Assim,
essa pesquisa apresenta algumas constatacfestefemmplexa configuragdo que permeia
a vida de cada um dos sujeitos pesquisados, maa, dambém, lacunas, fragmentos de
histérias, tramas perdidas na memoria que necessitaoutros olhares, mesmo porque 0s
proprios estudos sobre trajetdrias individuais d@&monstrando que somos seres complexos,
inacabados e em constante singularizagao.

PALAVRAS-CHAVE: Trajetorias escolares; Pos-graduacéo; A¢bes Afivamgt Racismo;
Camadas populares.
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INTRODUCAO

Nos ultimos anos, o0 ensino superior brasileiro @ageor mudancas significativas. As
politicas de expanséo desse sistema de ensin@eqgdeu, principalmente, via setor privado,
possibilitou a ampliacdo das oportunidades de aass camadas populares e, em particular,
da populacéo negra.

Se por um lado essas politicas tém possibilitadtamamento das oportunidades de
acesso de grupos sub-representados, oriundos maslas populares, por outro, esse nivel de
ensino ainda € marcado por disparidades raciaigcipalmente em sua instancia mais
valorizada: a pos-graduacao.

Diante dessa realidade, esta pesquisa tem comivolgealisar as trajetorias de cinco
estudantes negros que frequentaram o curso de E@orraie-Académica Afirmacao na Pos e,
em seguida, ingressaram em programas de mestradso lbjetivo € compreender os fatores
que influenciaram essa insercdo, tendo como basepasiéncias e disposi¢des adquiridas ao
longo das trajetOrias desses estudantes em inssasaciais, tais como a escola, a familia,
trabalho, a igreja, movimentos sociais, grupos @eeg) entre outros, € como essas
experiéncias constituiram-se como dispositivos gpssibilitaram o0 acesso e a permanéncia
nesses programas. Além disso, nos interessa contigreese a questdo racial exerceu
influéncia ao longo das trajetérias dos sujeitosgpesados e de que maneira ela se faz
presente nessa caminhada.

A relevancia desse trabalho se justifica pela sscggoducdo de estudos que
referenciam-se ao tema da presenca de estudagies ma pds-graduacao e, especialmente,
pelo fato dos estudos sociolégicos que tratam dgelidade escolar de estudantes oriundos
das camadas populares nao problematizarem a quasiab

Cabe destacar a importancia do curso de Formagaddadémica Afirmacdo na Pés
para o desenvolvimento dessa pesquisa. Esse aingabilizado através de uma politica de
acao afirmativa que utilizou recursos financeir@siniciativa privada. Em 2011, a Fundagao
Ford, em parceria com a Fundacio Carlos Chagasuanm editai que visava selecionar
universidades publicas e privadas de todo o Bieih que implementassem cursos de
formacdo para potenciais candidatos aos ProgramaBdd-graduacdo reconhecidos pela
Capes.

! Tratou-se do Concurso de DotacGes para Formagaddadémica: equidade na pds-graduacéo.
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Em Minas Gerais o Afirmagdo na Poés surgiu através cdnsorcio entre a
Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG) enavé¥sidade Federal de Minas Gerais
(UFMG) e contou com a parceria do Centro FederaEdecacdo Tecnoldgica de Minas
Gerais (Cefet-MG).

O Curso teve como objetivo a preparacédo de camdigsdra participarem da selecéo
de programas de pos-graduagdo (stricto sensu) eel dé mestrado. Para atingir este
objetivo o curso ofereceu disciplinas que auxihianma elaboracdo dos projetos de pesquisa,
promoveu seminarios, ofereceu disciplina de lingsttangeira instrumental, producao de
textos e acompanhou os(as) candidatos(as) desuestiugdo dos projetos até a inscricdo nos
processos seletivos de diferentes programas dgrpdsiacao.

A selecéo dos alunos para cursakfmmacao na Pogriorizou aqueles pertencentes a
grupos historicamente excluidos do acesso aos suieopds-graduacdo como negros,
indigenas, pessoas provenientes de familias contapooportunidades econdémicas e
educacionais, pessoas com deficiéncia, egresspogmmas de acdes afirmativas no ensino
superior, na modalidade de cotas ou bénus.

Cabe ressaltar que fui aluno da primeira turma diso; 0 que considero uma
experiéncia importante na minha trajetéria educetio Além disso, essa experiéncia
possibilitou o amadurecimento e a construcdo d@tobfle pesquisa que me propus a
investigar.

Assim como boa parte dos cursistas, minha tragetéducacional nao foi linear.
Durante minha caminhada escolar vivenciei momemtosentimentos diferenciados em
relacdo a escola. Cursei o ensino fundamental mst@a da rede estadual e logo na 22 série
(3° ano do 1° ciclo) enfrentamos uma greve de psofes que durou muitos dias. Naquele
momento ndo conseguia entender 0 que estava aeondteno campo da politica educacional,
mas esse evento me marcou, pois pela primeiraivezjtie “repetir’ de ano. Entretanto,
meus pais, que nado tinham condi¢bes de pagar wokgsivada, estrategicamente optaram
por me transferir de escola. Fui matriculado no seguinte em uma escola municipal do
bairro onde a minha familia residia, sendo que &nmae possuia certo prestigio e
reconhecimento entre os moradores daquela regidocaNfui um aluno brilhante, mas
também ndo tive problemas ao longo dessa jornadeeriei o ensino fundamental nessa
escola, e ao me deparar com a nova etapa, a dwangidio, me vejo diante de um novo
dilema: “em qual escola estudar?!” Ingressei nanmaesscola estadual na qual havia iniciado
0s meus estudos. Dessa vez fui estudar no peradoite e ao longo do dia trabalhava com

meu pai. Nesse periodo me senti fortemente desadaticom a falta de professores em
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determinadas disciplinas, além de ndo conseguiadaptar aquela nova realidade do ensino
noturno, o que me levou a trocar de escola. Duai2eano estudei em uma escola da rede
estadual no bairro vizinho ao que eu morava, maBea¢abandonando” a escola na metade
do semestre letivo, 0 que causou um espanto naarcada. Voltei a estudar no ano seguinte,
dessa vez na Educacdo de Jovens e Adultos (EJ&)partir de um sistema de mddulos

consegui concluir o ensino médio. Durante essegeriive grande facilidade, pois naquele

contexto, a bagagem educacional que eu trazia eita aiferente do perfil das pessoas que
estudavam comigo.

Durante essa trajetoria decidi tentar o vestibpka o curso de Histéria em duas
universidades publicas: UFMG e UFOP. A grande coBogia e a pequena oferta de vagas,
além, é claro, das grandes diferencas do nivelaethutal apresentado entre escolas publicas
e particulares, fizeram diferenca nesse momentdJINAG n&o consegui passar na primeira
etapa, mas na UFOP obtive éxito, entretanto nasegum passar na segunda etapa.

No ano seguinte ingressei no curso de Histéria datrG@ Universitario de Belo
Horizonte (UNIBH). Mesmo sem ter condi¢cfes finareipara arcar com 0 Curso resolvi
arriscar. O primeiro semestre foi 0 Unico em quesegui me manter financeiramente regular
na instituicdo. Morava com meus pais, 0 que mengargasa e alimentacéo e trabalhava
durante o dia para custear as mensalidades. Nessento, as politicas de acdo afirmativa,
tais como o Programa Universidade Para Todos (PRPEN Financiamento Estudantil
(FIES), jA& eram uma realidade no ensino superiovago brasileiro. Entretanto, a
concorréncia pelas vagas do PROUNI e as dificuklddeocraticas para conseguir o FIES
foram grandes obstaculos. Para continuar o cursdnélispenséavel ter conhecimento de
alguns dispositivos do funcionamento da institui¢@m varios semestres estudei sem pagar
as mensalidades, e, ao final desse periodo negoagavalores, o que me permitia matricular
no semestre seguinte. Apesar do grande estressgoealogque esses tramites me causaram,
foram essas estratégias que me possibilitaramlédtibm possivel abandono.

Meu interesse em estudar o0 acesso da populacaa aegrcursos de pés-graduacdo
surgiu a partir da minha experiéncia no ensino rsopeAs dificuldades de ingresso e
permanéncia de estudantes oriundos das camadakngspwassim como as desigualdades
raciais que marcam esse nivel de ensino instiggerguntas, bem como a problematizacao
dessa realidade. O interesse por essa pesquisslas®ma a ideia de que evidenciar as
condicOes de acesso e permanéncia da populacéa aegrcursos de pds-graduacdo pode
contribuir para a discusséo referente as desigiesdaaciais nesse nivel de ensino e na

sociedade brasileira, em geral. Além disso, ingastas trajetorias de estudantes negros que
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chegaram a pos-graduagdo é uma maneira de deaceariimvisibilidade & que esse segmento
da populacdo esta submetido.

A participacdo dos negros na histéria do pais seregieve atrelada a escravidao, ao
trabalho bracal e a situacdes precarias de solémia. Sendo assim, pouco tem sido
abordado sobre a participagdo desses sujeitos odugdo cientifica, tecnoldgica, na
literatura, entre outras areas. Nesse sentidojmeessa compreender como esses sujeitos,
negros e oriundos de camadas populares, consegultia@passar 0s limites estatisticos e se
tornaram “sobreviventes” no sistema educacionaileieo.

Nesse contexto, algumas perguntas foram delineadasa pesquisa: Quais as
influéncias ao longo da trajetdria desses estudaussibilitaram a conquista de uma vaga no
mestrado? Qual o papel da escola, da familia, dogoa, dos movimentos sociais e outras
instancias sociais em suas trajetorias? Como osla@tdes investigados, apesar das grandes
disparidades raciais e do racismo presente nadsmiEebrasileira e na pdés-graduacdo, em
especial, conseguiram romper barreiras e alcancaseaursos de pds-graduacdo? Como o
curso de Formacdo Pré-Académica Afirmacdo na Pfisemntiou esses estudantes no
desenvolvimento de habilidades e estratégias pay@ssarem no mestrado? Como esses
sujeitos constituiram disposi¢fes e estratégiargo de suas trajetérias que culminaram
com o0 acesso a pos-graduacado?

Vérios estudos (LAHIRE, 1997; VIANA, 1998; PORTE®01; PIOTTO, 2008; entre
outros) vém demonstrando uma seérie de fatores mfliemciam as trajetorias escolares
“improvaveis” de estudantes das camadas populaexperiéncias bem sucedida® meio
educacional. Essas pesquisas abordam os desticmares atipicos, de sucesso, ou, mais
precisamente, as trajetérias singulares de eseslamqmie mesmo pertencendo a grupos
socialmente desfavorecidos obtém éxito nos estddém disso, demonstram que a trajetéria
escolar é fruto de uma combinacédo complexa degstoéo podendo ser reduzida a um unico
fator explicativo.

Tendo em vista que nos propomos a uma analiseaasitias de estudantes negros,
assumimos o desafio de relacionar os estudos s$etorias singulares produzidos pelo
campo da Sociologia da Educagdo com o arcaboucmde® metodoldgico do campo das
Relacbes Raciais. Partimos da ideia de que a c&#egamadas populares” ndo pode ser
homogeneizada, sob o0 risco de invisibilizarmos asestpes especificas que afetam os

2 Assim como aponta Piotto (2008), entendemos &mget escolares bem sucedidas como a permanéncia no
sistema escolar até o ensino superior.
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estudantes negros, tendo em vista que vivenciaitiax@imente o racismo e a discriminacao
racial disseminados na sociedade brasileira e,aticylar no sistema de ensino.

Nesse sentido, o conceito de raca merece destaggia pesquisa. Aqui, raca é
entendida como um conceito que se constitui saipbliticamente, sendo através dessa
categoria que a estrutura social e as relacbesisee organizam.

Utilizando a definicdo de Hall (2003):

(...) raca é uma construcéo politica e social. #atagoria discursiva em torno da
gual se organiza um sistema de poder socioeconphicexploracéo e exclusdo —
ou seja — o racismo. Todavia, como pratica diseays racismo possui uma légica
prépria. Tenta justificar as diferencas sociaisuiucais que legitimam a excluséo
racial em termos de distin¢cdes genéticas e bicdgisto é, na natureza (p. 69).

A dualidade do conceito de raca, ora usado pelsos@omum no sentido de
superioridade racial e o seu uso politico impde dilema ndo s6é do ponto de vista
ideoldgico, politico e cultural, como também sof&DELHO, 2006).

Portanto, assim como Guimardes (2002), assumimes‘raga” ndo é apenas uma
categoria importante na resisténcia ao racismo rasiB como também uma categoria
analitica relevante, pois revela que as discriniea@ desigualdades na sociedade brasileira,
estdo relacionados, ndo somente a classe que geidsnsujeitos, mas a um racismo que
estrutura e organiza as relagdes entre negroiedsraa sociedade.

A dissertacdo esta organizada em quatro capitdosprimeiro capitulo, Percursos
Metodoldgicos, abordamos os percursos metodologieosorridos, evidenciando a escolha
pelo viés da pesquisa qualitativa e a relevancimélsma para alcancarmos o objetivo dessa
pesquisa. Além disso, abordamos como se deu ahasduls sujeitos investigados. No
segundo capitulo, Contribuicdes Teoricas da Sogi@lda Educacdo e das Relacdes Etnico-
Raciais, abordamos as teorias da Sociologia dag€éoce das Rela¢bes Etnico-Raciais que
embasam essa pesquisa.

O entrelacamento dessas duas correntes tedricasse famecessario para
compreendermos as nuances que envolvem as trage@scolares singulares de estudantes
negros, oriundos das camadas populares. No tercapiiulo, Contextualizando o Ensino
Superior brasileiro: as lutas por acdo afirmatig@emos uma contextualizacdo do ensino
superior brasileiro, evidenciando as mudancas wmlesmnos ultimos anos a partir de politicas
publicas de organizacdo desse nivel de ensinoeMessido, nos atentamos para 0s impactos
dessas transformacdes na estrutura universitéasldira e para as lutas empreendidas pelo

acesso de estudantes negros e pobres nesse névelioie.
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CAPITULO |
PERCURSOS METODOLOGICOS

Nesse capitulo serdo abordados os percursos mégome que orientaram essa
pesquisa. Nesse sentido, evidenciaremos a escelbaviggs da pesquisa qualitativa e a
relevancia da mesma para alcancarmos o objetigagesquisa. Aléem disso, evidenciaremos

como se deu a escolha dos sujeitos investigados.

1.1. Os caminhos da pesquisa

Para alcancar os objetivos propostos e respondguestdes da pesquisa, adotamos
uma abordagem qualitativa. Tal escolha fez-se sédespara atingirmos o objetivo da
pesquisa, que é analisar as trajetorias de estslapgros egressos do curso Afirmac¢do na
POs que ingressaram em programas de mestrado.niosssa compreender os fatores que
influenciaram essa insercéo. Para isso, nos atestans multiplos processos de socializagcéo
vividos ao longo das trajetérias escolares dessgadantes nas variadas instancias sociais que
permeiam seus percursos, tais como a escola, dafamirabalho, a igreja, os movimentos
sociais, entre outros.

A producéo de dados qualitativos refere-se a set@de de conhecer os pormenores
gue envolvem as trajetérias dos cinco estudantestigados. Os dados quantitativos, por si
s6 ndo dao conta das subjetividades e das nuanees@cam as histérias de vida desses
estudantes e néo respondem algumas questdesmsspstdessa pesquisa.

A abordagem qualitativa nos ajuda a compreendemamr profundidade questbes
complexas da ordem da subjetividade. Assim, bussaembender as nuances que levam
alguns sujeitos a tomarem determinadas decisde®gjdderenciam em meio ao grupo ao
qual pertencem, além de apreendermos as multiglakdades, concretas e subjetivas
vivenciadas pelos sujeitos ao longo de suas tr&stoA pesquisa qualitativa nos permite

identificar elementos significativos que fazem eala vida do sujeito.

A opcdo por uma abordagem qualitativa deve ter cpmiecipal fundamento a

crenca de que existe uma relacdo dindmica entrermlonreal, objetivo, concreto e
0 sujeito; portanto, uma conexao entre a realidaienica e o homem, entre a
objetividade e a subjetividade. Ou, mais precisaejera abordagem qualitativa o
pesquisador deve ser alguém que tenta interpretalidade dentro de uma viséo,
complexa, holistica e sistémica (...). (OLIVEIRA®, p.60)
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Nesse sentido, nesse estudo, optou-se por ouvimateeira cuidadosa, 0s cinco
sujeitos investigados, a fim de analisar os vasadlatores e instancias sociais que
influenciaram suas trajetorias escolares. Nos GRimnos, presenciamos uma mudancga nas
analises socioldgicas, que voltaram sua aten¢@gsaprocessos sociais vividos na familia,
nas escolas, na relacdo familia-escola, movimertmsais, entre outros temas. Nesse
contexto, as andlises microssociologicas com algerdaqualitativas ganharam relevancia
(ZAGO, 2006).

Os individuos constituem suas trajetorias em untex¢m social complexo, no qual a
realidade objetiva ndo é suficiente para explicamssdestinos escolares. Os valores,
sentimentos e as formas de agir dos individuosrsgiadas pelo campo das subjetividades.
Sendo assim, a abordagem qualitativa é relevamgegpaompreensao de casos singulares de
trajetdrias escolares.

Cabe ressaltar que a pesquisa qualitativa ndo gerdomada a partir de regras que
produzem resultados exatos. Nesse sentido, naarpseleaplicadas a um grande numero de
casos, devido a realidade diversificada que namigeeuma estruturacéo prévia do objeto. De
acordo com Minayo (1996), a utilizacdo de um métefilmente permite a construgcédo correta
de dados e contribui para a reflexao teorica.

O bom direcionamento da pesquisa qualitativa, asemm a consciéncia dos alcances
e limites dos seus pressupostos teoricos, € umanfenta relevante para a ampliagdo do
conhecimento nas ciéncias sociais e nas ciénciasiiias. Nessa perspectiva, € a partir das
multiplas realidades dos sujeitos pesquisados@dbecimento do contexto que o foco deve
emergir (FLICK, 2004).

A pesquisa constituiu um estudo de caso e nos amugsna construgdo gerfis de
configuragdes sociaispara compreender como 0s estudantes investigdaogaram-se
contra as estatisticas da pos-graduacéo, e diastedidparidades raciais que marcam a
sociedade brasileira, em particular o acesso agmhiacdo, conseguiram ingressar em
programas de pés-graduacdo. A partir de suas vasabuscamos construir e apreender as
experiéncias que marcaram suas vivéncias em diéenstancias sociais e resultaram em
disposicdes que contribuiram nessa caminhada.

Em sua obra, “Sucesso escolar nos meios popubseazdes do improvavel”, Lahire
(1997) lanca as bases metodoldgicas de uma Soei@ad=ducacdo em escala individual. De

acordo com a abordagem proposta por Lahire, € s@tesnvestigar microssociologicamente

3 Lahire utilizou perfis de configuracdes sociaipastir de uma sociologia em escala individual. Em estudo,
comparou os perfis em um contexto de redes dedgpendéncia no meio familiar e escolar.
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0s processos de socializagdo vivenciados pelowvidhdis, sobretudo familiares. Como
argumenta o autor, uma andlise socioldgica a esudiladual permite uma compreensao com
maior riqgueza de detalhes dos processos de sagatiz

Nessa obra, Lahire (1997) observa que as crianeaguadas, embora tenham
origem semelhante do ponto de vista econdmico,uposgiferencas secundérias que estao
relacionadas as dindmicas de suas familias. Isseiljiiita que essas criancas passem por
experiéncias socializadoras variadas, que se tosstiem disposicoes diferenciadas e faz
com que as mesmas estabelecam uma relacdo simguian escola (NOGUEIRA, 2013).
Nesse sentido, Lahire aponta que o comportamentdaesd pode ser compreendido a partir
de uma analise atenta a essas experiéncias e,, aindaidera cinco dimensdes que
diferenciam as familias e exercem impacto sobreriagcas pesquisadas: “cultura escrita”,
“condicbes e disposicbes econdmicas”, “ordem mdmhéstica”, “formas de autoridade
familiar”, “formas familiares de investimento pedgico”. O argumento do autor é que nas
andlises individuais, nenhuma dessas diferentesrdies ou “tragcos pertinentes” pode ser
considerado isoladamente. A maneira como cada tegarece” na vida do individuo pode
ser potencializado ou enfraquecido, dependendo afeeina como os demais se configuram
no meio familiar. A partir desse modelo metodoldgicahire evidencia as diferencas entre a
escala coletiva e individual de analise.

De acordo com a abordagem metodoldgica de Lalsreeaidades individuais néao
podem ser reduzidas a manifestacées generalizamtesna escala macrossocioldgica. Como
aponta Nogueira (2013, p. 5) em seu artigo sobrecasmribuicbes de Lahire para a

Sociologia:

O fato de sabermos, por exemplo, que o nivel del@sdade dos pais esta
diretamente relacionado ao desempenho escolar ithms fndo nos permitiria
deduzir que determinado adolescente, filho de gltasnente escolarizados, tem ou
terd bom desempenho escolar.

Lahire (1997) prop6e uma analise sociolégica queapale o alinhamento rigido de
um individuo a alguma categoria. Nessa perspectas, realidades individuais sao
multidimensionais e uma andlise socioldgica devarlem conta a complexidade de fatores
gue envolvem as pessoas em suas vivéncias.

Esse modelo tedrico-metodoldgico apontado por kahas pareceu apropriado para
essa investigacao, principalmente por se tratarodegpreender as trajetérias dos estudantes

negros de camadas populares, grupo sub-representadspaco académico, cientifico e
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tecnologico. Os programas de pos-graduacdo saoteazados pela presenca majoritaria de
professores, pesquisadores e alunos brancos. Aonwdeosto por Lahire serviu como base
para compreender o que torna possivel a trajedésaes estudantes, a despeito da acentuada
desigualdade racial presente na pos-graduacédo. gesspectiva permitiu apreender suas
estratégias, como teceram suas relacdes pelaplasiitistancias sociais em que circularam e
as experiéncias relacionadas a serem negros nwadam@, majoritariamente, branca.

A partir da andlise das configuracbes sociais geneiam a vida dos sujeitos
pesquisados, buscamos compreender como 0s eswjdarpartir de suas experiéncias nas
diversas instancias sociais, constituiram dispesicue possibilitaram o acesso a poés-
graduacéo. Para isso, levamos em consideracadessde interdependéncia.

Assim, a noc¢éo de “configuracéo sotidbrmulada por Norbert Elias (1994) também
se desponta de maneira relevante nesse processtigativo. De acordo com o autor, todas
as pessoas desenvolvem redes de interacdo intactgpes e a partir desses lacos relacionais
vao se transformando no que sdo. Nessa perspamsigajeitos s6 podem ser compreendidos
a partir das suas relacbes com os outros. A nogieodfiguracdo social implica em
considerar os individuos no constante entrelacamdss relacdes e das experiéncias. Nesse
sentido, esse autor aponta que a partir da teimmtdeacbes e as formas especificas de
interdependéncia a qual esta submetida um sujeipmssivel compreender aspectos da
realidade social, sua constituicao e suas transigies.

Em sua pesquisa, Souza (2009, p. 93-94) afirmaaquecdo de configuracdo social
proposta por Elias possibilita a compreensao, dirpda dinamica configuracional, de

“aspectos da realidade social, sua constituicaejmentos e transformacoes”.

“a nocao de configuracdo social tornou-se um modelinteligibilidade do social
de grande auxilio para a compreensao conjunta;ioek e interdependente das
diferentes instancias de construcao social, faemde a consideracdo dos aspectos
objetivos e subjetivos da realidade social e dadocomo eles se interpenetram e se
codeterminam.

Cabe destacar que em outras obras, Lahire (200&fuapa a proposta de uma analise
a escala individual. Em “Retratos Socioldgicos’sesautor enfatiza, para além do ambiente
familiar e escolar, os multiplos cenarios em quenohviduo é socializado. Esse autor aponta
a diversidade de contextos nos quais 0 mesmo thaivé levado a agir, o que exige do
mesmo que siga reativando partes do seu compléxmpaio de disposi¢cdes. Nesse estudo,

4 Cabe destacar que Lahire construiu os perfis armhatnocdo de configuracdo social elaborada piasEl
(1994).
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Lahire (2005) utiliza o termo ‘“retratos sociolégitopara denominar os perfis de
configuracdes sociais dos individuos pesquisados.

Em “A cultura dos individuos”, Lahire (2006) refarcos limites das analise
sociologicas a partir de modelos macrossociologiepontando que as praticas e atitudes dos
individuos sdo menos coerentes se analisado sdizaaiddividual. Dessa forma, o autor
demonstra que os individuos ndo podem ser compdeEendtravés de um alinhamento rigido
em relacdo as hierarquias culturais (NOGUEIRA, 2013

E a partir dos estudos tedrico-metodologicos dao8mia da Educacdo que buscamos
analisar as trajetorias de cinco estudantes neggassos do curso Afirmacdo na Pés, que
ingressaram em programas de pos-graduacdo steictw.sPara compreender essas historias
singulares, nos lancamos na tarefa de reconstnas &ajetorias individuais e a redes de
interdependéncia as quais estéo inseridos. Parauisizamos o modo de inteligibilidade do
social proposto por Lahire (2005), que privilegisirgularidade de cada percurso escolar e as
complexas configuragfes sociais que englobam & dus.

1.2. Coleta de dados, escolha dos sujeitos da pesgte o curso Afirmacéao na Pos

O principal instrumento de coleta de dados utilizad pesquisa foi a entrevista semi-
estruturada. Para isso, construimos um roteird@@Em questdes pertinentes ao nosso tema.
De acordo com Manzini (1991; 2003), o planejamelttaoteiro para coleta de informacdes
deve contemplar os objetivos propostos pelo estOdautor, ainda, salienta que esse tipo de
entrevista tem potencial de fazer emergir inforneagde forma mais livre e as respostas néo
ficam condicionadas a uma padronizacao de altgasati

Para Flick (2004) as entrevistas semi-estrturadasyem a vantagem da utilizacéo de
um roteiro que aumenta a comparabilidade dos dgmrsjitindo aproximarmos os fatos
ocorridos na realidade da teoria existente solassanto analisado, a partir da combinacao
entre ambos (Minayo, 1996).

Nesse sentido, a utilizacdo das entrevistas samit@é®das na analise das trajetorias
dos egressos dafirmacéo na Pgspodera trazer detalhes da vida cotidiana de caddeles
gue nos permitira identificar experiéncias queaamd de suas historias de vida contribuiram
de maneira decisiva na orientacdo de suas trasetoeiscolhas, atitudes e oportunidades.
Assim, nos apoiamos em uma analise individual dakoeiterando que dessa forma o social
se apresenta de maneira mais complexa e pluralelguando analisado de maneira coletiva
(LAHIRE, 2005).
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Partindo da perspectiva de Rojas (1999), gravaousstas entrevistas em audio. Essa
ferramenta, além de preservar o conteudo origiaaipém capta as mudancas de entonacao
na voz, registra as pausas, 0s siléncios e asagaes do entrevistado. O autor ressalta a
importancia de ja dominar a tecnologia que vaiutsdéizada no momento da entrevista para
evitar possiveis problemas.

Foram selecionados como sujeitos da pesquisa @st@antes que passaram pelo
curso de Formacéo Pré-Académica Afirmacdo na Pasité€io para a escolha dos sujeitos
obedeceu o perfil racial, a renda e o Programa dstrado em que esses sujeitos
encontravam-se inseridos. No primeiro momento, tifiemos entre os estudantes que
passaram pelo curso Afirmacdo na Pds, aqueles guianm ingressado em cursos de
mestrado. Para isso, utilizamos o site do curseonwitdo na POs disponibilizado pelo
Programa de Ac¢des Afirmativas da Universidade Fddir Minas Gerais (UFMG). Assim,
conseguimos mapear os estudantes, entretantodos deponibilizados n&o informavam o
perfil racial e socioeconémico desses estudantssldBassim, langamos mao do questionério
aplicado pelo Centro Federal de Educacdo Tecn@o@EFET - MG) aos cursistas do
Afirmacédo na Pds. Cabe destacar que durante o Adirssacao na P0Os os alunos cursaram a
disciplina de Metodologia de Tratamento de Dadestafla pelo Centro Federal de Educacao
Tecnoldgica de Minas Gerais — CEFET/MG. Essa diseiffeve como uma de suas propostas
a aplicagcdo de um questionario com o objetivo deestigar as situacbes econbmicas e
sociais, a vivéncia escolar, as caracteristicasop&s e a atuacdo destes alunos em suas
comunidades e organizacdes civis.

Tratou-se de um levantamento quantitativo que aptasimportantes dados para
analisar o perfil dos alunos deste curso. O questio € composto por 37 questbes que se
desdobram em 241 perguntas de multipla escolhasKEgsestbes estdo agrupadas em cinco
categorias: Caracteristicas do respondente; Egtadigy; Situacdo socioecondmica; Trabalho
e Razbes para a escolha do curso Afirmagéo na Pos.

Para responder o questiondrio os alunos, com exckxsidados pessoais como idade,
cor/raca, orientacdo sexual, entre outros, deveojaiiar por respostas entre: ndo influenciou,
influenciou pouco, influenciou razoavelmente, ieftgiou muito, influenciou totalmente e
nao se aplica. Essas categorias de respostas fatiipadas em questdes como: Sofri
discriminacdo de Cor/Racga? Sofri discriminacdo ele?® Tive que trabalhar para ajudar a
familia? Etc.

Esse questionario foi de suma importancia pararactaizacdo do perfil desses

estudantes. A partir das informacdes obtidas fizemm recorte racial, selecionando os
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estudantes negros que haviam ingressado no meditasi®a etapa, levamos em consideragéo
a identificacdo racial e o historico socioecondmams estudantes, chegando assim aos

estudantes que apresentam o perfil que se eno

26sa pesquisa. Inicialmente, selecionamos
cinco estudantes (3 homens e 2 mulheres) distoBuigs areas da Educacdo Tecnoldgica,
Psicologia Social, Historia, Direito e Antropologia

O contato com esses estudantes foi feito atravésrmdail. Desses cinco estudantes,
conseguimos o retorno de apenas trés, que aqgnaesos pelo nome ficticio: Malcolm X,
do Mestrado em Educacao Tecnoldgica do CEFET-M@aNido Mestrado em Psicologia
Social da UFMG, Lélia, do Mestrado em AntropologgaUnB. Como ndo conseguimos fazer
contato com o estudante do Mestrado em Historia d@ideito através do e-mail, nossa
alternativa foi a utilizacdo das redes sociais. egnimos entrar em contato com os dois
estudantes via facebook, contudo o estudante dotrddes em Historia descartou a
possibilidade de participar da fase da entrevistadd a falta de tempo. Ja o estudante do
Mestrado em Direito topou participar, passou seuntato de e-mail e seu telefone para
agendarmos a entrevista, porém desmarcou todagsasehtativas de entrevista, acusando
falta de tempo, que era dividido entre os estudostebalho. Dessa maneira, fizemos o
convite para duas estudantes, Carolina do MestadGiéncia Politica da UFMG e Luiza do
Mestrado em Educacédo Profissional da UFMG. Cabd¢acks que, com excec¢ao dos
estudantes do Direito e da Histéria, todos os sutsponderam o contato prontamente e, de
maneira unanime, disseram que gostariam de pantidg pesquisa.

Assim, foram selecionados para a pesquisa 4 mglitg8reretas e 1 parda) e 1 homem
(preto). Com excecgdo de Lélia, que cursa o mestnad@niversidade de Brasilia (UnB),
todas as entrevistas foram realizadas na Facultiadaducacéo da Universidade Federal de
Minas Gerais. Os estudantes investigados foramonaalicitos. Desde o primeiro contato
eles se mostraram interessados em compartilharlssi@sias. A realizacdo das entrevistas
transcorreu em ambientes tranquilos, permitindoagupesquisados ficassem a vontade para

contarem suas histérias.
1.3. O curso Afirmacao na Pés
Para corrigir as desigualdades raciais na pos-gea algumas iniciativas foram

tomadas nos ultimos anos. Caso pioneiro na imglaatede politicas de acéo afirmativa nesse

nivel de ensino foi o Programa Internacional desB®lda Fundacao Ford (IFP), que concedeu
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bolsas de estudos, entre os anos de 2002 e 2016ursos de pds-graduacao strictu sensu
para estudantes brasileiros oriundos de gruposeqrbsentados nesse nivel de ensino.

A partir dessa experiéncia, a Fundacado Ford emeparcom a Fundacdo Carlos
Chagas, lancou o edit@loncurso de Dotacdes para Formacao Pré-académiqaidade na
pés-graduacdoem 2011, que abria inscrigcbes para universidadicaslke privadas de ensino
superior, que ja dispunham de experiéncias de afjfoativa, para que implementassem
cursos de preparacdo para potenciais candidatoscasgsos seletivos de Programas de Pos-
graduacéo reconhecidos pela Capes.

O edital langado pela Fundacdo Ford e Fundaca@<@&tagas (2011) previa duas
modalidades de propostas, Consoércio e Individual.nibdalidade consércio, duas ou mais
instituicbes poderiam apresentar uma unica propostanodalidade individual, uma Unica
universidade apresentava a proposta.

O edital do projeto apresentava como objetivo gsisges pontos:

 Apoiar 13 propostas de diferentes universidades silbias na
institucionalizacéo e solidificacdo de experiéncdascao afirmativa,;

» Contribuir, por meio da formacao pré-académicaeaieia pelas universidades,
para maior equidade e diversidade no acesso ngrpdeacao;

o Estimular pessoas provenientes de segmentos saubisepresentados o
ensino superior a prosseguir os estudos, comaotégtgpara aprimoramento
profissional e fortalecimento dos movimentos sagiai

* Promover a diversificacdo de areas de conhecimiatpuentadas na pos-
graduacéo por pessoas que provém de segmentos subiaepresentados no
ensino superior para além daquelas tradicionalmesaelhidas;

» Institucionalizar experiéncias de formacdo prej@aiat para 0 processo
seletivo na pds-graduacao no contexto de prateas@o afirmativa;

O curso de Formacao Pré-Académica Afirmacéo na WaBilizado pelo consorcio
entre a Universidade Federal de Minas Gerais (UFBI&)Universidade do Estado de Minas
Gerais (UEMG), foi uma das propostas que tiveraito&o edital do projeto Equidade na
Pos-Graduacao.

No consorcio entre a UFMG e a UEMG o curso recebeame deéAfirmacao na Pas
Ao todo foram realizadas quatro turmas compostasipa média de 30 alunos. A  primeira
turma teve inicio no 2° semestre de 2012, seguitia gegunda turma que teve inicio no

comeco de 2013, a terceira no 2° semestre desseona@® € a quarta turma teve inicio no 1°
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semestre de 2014. O Curso teve como objetivo aapaefio de candidatos para participarem
da selecéo de programas de pds-graduacdo (steicsn)sem nivel de mestrado. Para atingir
este objetivo o curso ofereceu disciplinas que liawam na elaboracdo dos projetos de
pesquisa, promoveu seminarios, ofereceu disciptiealingua estrangeira instrumental,
producédo de textos e acompanhou os(as) candidstalsde a construcdo dos projetos até a
inscricdo nos processos seletivos de diferentegamas de pds-graduacéo.

A selecéo dos alunos para cursafiomacdo na Pogriorizou aqueles pertencentes a
grupos historicamente excluidos do acesso aos suieopds-graduacdo como negros,
indigenas, pessoas provenientes de familias contapooportunidades econdémicas e
educacionais, pessoas com deficiéncia, egresspogmmas de acdes afirmativas no ensino
superior, na modalidade de cotas ou bénus.

O cursoAfirmacao na Pogeve como meta a inser¢cdo de, no minimo, 50 edteslan
oriundos de segmentos sociais sub-representad@nsino superior nas areas de ciéncias
sociais e humanas, linguagens, engenharias; ci@dact@mputacado; ciéncia da saude; design
e modelagem matematica. Para alcancar seu objetimarso teve uma duracdo de 240 horas
e cada participante desta proposta deveria comcapés o término da formacdo Pré-
Académica em pelo menos trés editais de selecfmdeamas de pos-graduacdo em nivel de
mestrado.

Os objetivos especificos previstos no edital dos@ukfirmacdo na Pdos eram: ofertar
disciplinas que contribuam para o fortalecimentadé&mico dos/as estudantes egressos de
cursos de graduacao, a fim de possibilitar a straggéo para a continuidade de estudos em
nivel de pds-graduacao strictu sensu/mestrado; gremnmseminarios para conhecimento dos
programas de pos-graduacdo e socializacdo de égiasmt de formacdo académica;
acompanhar candidatos/as no processo de elabatagéojetos de pesquisa para a inscricao
em processos seletivos de programas de pos-gradsiaicdu senso, nivel mestrado.

Até janeiro de 2015, 35 cursistas ja ingressaram afgnm programa de pos-
graduacgdo. Desses, 21 ingressaram em programasdgguuacdo em educacgdo; 2 no PPG
em Historia; 1, no PPG em Antropologia; 7, no PP&GRsicologia; 1, no PPG em Ciéncia
Politica; 1 no PPG em Sociologia; 1, no PPG emalse 1, em Ciéncias da Informacéo;

A urgéncia de politicas de acdo afirmativa na péshgacdo para grupos sub-
representados, em especial para a populacéo mgegradusque reverter o cenario de exclusao
nesse nivel de ensino € um desafio. Tais politleasm pautar o ingresso desses grupos antes

da massificacdo, que institucionaliza carreirageamitarias hierarquizadas.
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Dessa maneira, as politicas de acdo afirmativagargresso de estudantes negros na
pés-graduacdo ndo devem ser pensadas apenas doawegess de ampliar o acesso desses
estudantes, mas também de assegurar a perman@nsieesso desses estudantes.

Iniciativas como o Afirmacdo na P0Os sdo de extrezi@vancia perante o quadro de
desigualdades da pdés-graduacao brasileira. Contud@cessario que o governo brasileiro
sistematize politicas publicas em ambito nacioraah ppossibilitar que estudantes negros

possam ingressar nos programas existentes nagsidadges publicas brasileiras.
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CAPITULO 2

CONTRIBUICOES TEORICAS DA SOCIOLOGIA DA EDUCACAO E DAS
RELACOES ETNICO-RACIAIS

Nesse capitulo serd abordada as teorias da Sdeialageducacdo e das Relacdes
Etnico-Raciais que embasam essa pesquisa. O eatr&ato dessas duas correntes tedricas
faz-se necessario para compreendermos as nuaneesngalvem as trajetorias escolares

singulares de estudantes negros, oriundos das eamagulares.
2.1. Contribuicdes tedricas da Sociologia da Educag

Os estudos sobre trajetorias escolares consolidsganos ultimos anos, a partir de
uma reorientacéo da Sociologia da Educacéo queabesteu foco para as acdes dos sujeitos.
A partir dos anos 1980, surgiram diversos trabaitendrea da sociologia propondo uma nova
abordagem das desigualdades escolares. Os estaliaados pelos pesquisadores franceses
contribuiram para a superacdo das andlises detstasinque reduziam toda a complexidade
de fatores envolvidos nas trajetorias escolaresmdtdgiduos ao seu pertencimento de classe.
Como bem nos lembra Nogueira e Fortes (2004), @oesnos 1980, as pesquisas acerca das
desigualdades educacionais tinha como caracteristica abordagem macrossociologica.
Buscava-se relacionar amplas categorias sociamsoetcas e culturais e o desempenho
escolar de sujeitos a elas pertencentes.

Essa perspectiva, embora tenha contribuido deinsarelevante para a constru¢do do
campo da Sociologia da Educacéo, ao priorizar @& macroestrutural para a explicagéo
dos fendbmenos sociais, deixou em segundo plang@es alos individuos e 0s processos
sociais que os rodeiam ao longo de suas vidas mfjuenciam suas trajetorias.

A nocdo de trajetdria escolar estad relacionada difssenciados percursos que
individuos ou grupos de individuos realizam no rinotedo sistema de ensino. E séo
exatamente as diferencas nessas trajetorias, quegya@a significados diversos, que podem
explicar casos improvaveis de trajetérias escoldeesucesso de estudantes das camadas
populares (NOGUEIRA E FORTES, 2004).

Ao expandir o campo de observacdo, as analisesl@gicias demonstram que as
trajetérias escolares dos individuos sdo permepdasima série de fatores (psicoldgicos,
familiares, pessoais, estruturais) e que é na empmlombinacdo desses fatores que podemos

achar pistas valiosas para entendé-las.
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Para responder as questdes propostas pela pedmussamos subsidios nos estudos
desenvolvidos no campo da Sociologia da Educac@cafjordam a temética das trajetérias
escolares de sucesso de estudantes oriundos dagasapopulares. Um dos nossos desafios é
0 cruzamento desse campo tedrico com o campo lda@des raciais, uma vez que a categoria

raca é um importante instrumento de andlise dessgusa.
2.2. Os estudos sobre trajetorias escolares de atdntes das camadas populares

No que tange a sociologia da educacéao, a orientagéica assumida para responder
as indagacdes sobre as trajetorias escolares “Wanes” dos sujeitos pesquisados,
fundamenta-se nos trabalhos do teérico francésyaBerLahire (1997; 2002; 2004; 2005) e
de trabalhos que vém sendo produzidos em ambitons&ld PORTES, 1993; LACERDA,
2006; PIOTTO, 2007; SOUZA, 2009).

Cabe destacar a relevancia das formulacdes acercaonceito de disposicdes
elaboradas por Lahire (2005). Segundo esse teodasodisposi¢cdes individuaissdo
constituidas a partir das multiplas experiénciasatimadoras vivenciadas pelos individuos ao
longo de suas vidas e podem ser compreendidas ¢@itos, tendéncias, inclinacdes,
capacidades, competéncias. Na sociedade contemneporés individuos participam e
estabelecem vinculos em diferentes instancias isoeiaé a partir dessas experiéncias,
simultaneas e até mesmo contraditérias, que esdr$duos incorporam essas disposicoes e
constroem histérias singulares (SOUZA, 2009).

As disposicdes incorporadas pelos individuos agdatte suas trajetorias podem ser
longas ou breves, dependendo do contexto em queasdestam. Dessa maneira, uma
disposicédo pode ser refor¢cada se for continuansatigtada, ou, no caso contrario, pode ser
enfraguecida ou até mesmo apagada por falta deagéib (LAHIRE, 2005).

Os estudos de Bernard Lahire podem ser definiqusta do dialogo que estabelece
com a Sociologia de Bourdieu, sendo possivel itiemtiuma linha de continuidade entre as
perspectivas tedricas dos dois autores. Nessalgestia propria concepcdo de ator social €
similar a Bourdieu. Basicamente, o ator social pgEtecompreendido como um sujeito que se
constitui através dos varios processos de socidliza que é submetido ao longo de sua
trajetéria. Em meio a esses processos, esse s@dgaire um patriménio de disposicdes que
passa a orientar suas a¢goes (NOGUEIRA, 2013).

Entretanto, Lahire afasta-se de Bourdieu, como besnlembra Nogueira (2013), ao

propor um olhar mais atento para os variados psoseg experiéncias de socializacdo
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vivenciados por um mesmo ator social. A base argtatiga de Lahire é a de que é
necessdaria uma analise empirica mais detalhadgrdosssos de socializacdo, pois € por
meio desses processos que as disposicOes saooramtap pelos sujeitos. Também ressalta a
importancia de compreender os contextos de ac&ogumas parte do passado incorporado €
reativada.

De acordo com Nogueira (2004), a constituicdo duths nos estudos de Bourdieu
esta relacionado a posicao do sujeito na estrgocel. Nessa perspectiva, 0s sujeitos se
orientariam atraves de regras fixas, a partir depgsicdo de classe ou a partir do habitus do
seu grupo social. Seu comportamento, seus gesitmses, escolhas, seriam reflexo de sua
posicao social.

Em outro trabalho, Nogueira (2013) aponta que maepcao de Lahire, os estudos da
sociologia, em geral, e Bourdieu, em particulandéam a compreender e evocar 0S processos
de incorporacao do passado pelos atores e do sse gassado em situagdes préaticas de acao
de maneira abstrata, sem dar atencao para toddecodaigle envolvida nesse processo.

Nesse sentido, Nogueira (2013), em seu artigo sboontribuicdes de Lahire para a

Sociologia da Educacéao, aponta que

Os riscos dessa evocagdo abstrata dos processosidézacdo e de uso do passado
incorporado revelam-se, sobretudo, quando se piassacala coletiva para a escala
individual de andlise. Ao se tratar da caracteéimage um grupo ou de uma classe
social, por exemplo, seria perfeitamente possifegmar que seus membros
majoritariamente ou tipicamente incorporam certépabicées, associadas aos
contextos em que sdo socializados, e que, em fudedsas, tendem a agir
predominantemente de determinada maneira. (NOGUEZRA3, p. 2).

O pesquisador diz que os modelos macrossocioloégi&gossdo capazes de explicar a
realidade tal qual vivida no plano individual. Patém da classe ou grupo social, a realidade
individual se apresentaria de maneira complexarbgénea e plural, pois os individuos, ao
longo de suas vidas, tenderiam a vivenciar mugipaperiéncias em instancias sociais
igualmente variadas, constituindo-se, assim, coenessplurais e portadores de disposicdes
diversificadas “cuja a transferéncia e utilizac&@s wliferentes contextos de acdo ndo seria
automaticamente garantida”. (NOGUEIRA, 2013, p. 2).

Em sua obra “Sucesso escolar nos meios populareazaes do improvavel”, Lahire
(1997) demonstra as especificidades de uma arsdisielégica em escala individual e a
possibilidade de compreender sociologicamente akviduos através da investigacao
minuciosa dos processos de socializacao e dosxtostge acdo. As criancas pesquisadas por

Lahire, embora se assemelhem em relacdo a realidb@¢iva, apresentando variaveis
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comuns, tais como baixo nivel de escolaridade geori semelhante do ponto de vista
econdmico, apresentam “diferencas secundérias” elac&o as praticas e dindmicas
familiares. Essas experiéncias socializadoras sliiGadas vivenciadas por esses individuos
possibilitam a incorporacdo de um patriménio deabgdes diferenciado e contribui para
que tenham uma relagéo singular com a escola o8g30s de ensino e aprendizado.

A partir dessa analise, Lahire (1997) explicita bsites das explicacbes
macrossociolégicas. Nesse sentido, os individuas p@dem ser vistos como simples
representantes de uma classe ou categoria samiab sisco de se produzir generalizacdes
gue negligenciam a complexidade da realidade iddali

Para esse autor, as “diferencas secundaria®® aatfamilias de camadas populares
podem explicar as trajetorias escolares difereasiagl salienta que para identificar essas
“diferencas” é necessario deslocar o olhar pareoauibdelo de inteligibilidade do social,
com foco nos processos socioldgicos individuais.

Ainda de acordo com Lahire (1997), os modelos nsao@ioldgicos sao importantes
por permitirem uma visao de conjunto da sociedadieseprocessos sociais, mas salienta que
esses modelos ndo podem ser transpostos diretapagata escala individual, sob o risco de

produzirem uma visao reducionista e enganadoraal@ade individual.

Ao construir contextos mais restritos, somos logieate levados — se néo
qguisermos passar ao largo daquilo que constituralmdg parte da riqueza dos
materiais que a pesquisa produz — a desconstrugadislades que os indicadores
objetivos nos propdem, a heterogeneizar o que haid®m, forcosamente,

homogeneizado em uma outra construcdo do objetbliRE, 1997, p. 33).

O autor, ainda, salienta que é um desafio paranpcala Sociologia explicar por que
familias mais bem dotadas que outras, sobretudaagpital escolar, tem seus filhos em
situacOes de grandes dificuldades escolares, amongsnpo em que familias que possuem
caracteristicas e realidades objetivas que nosnlev@ensar que as trajetérias escolares dos
filhos pode ser dificil, os tem em boas situac@eslares.

Nem as condi¢cdes objetivas, nem o0s recursos materizulturais das familias sédo as
Gnicas capazes de determinar as trajetorias essodlEr seus filhos. Para isso é necessario
investigar como cada familia utiliza os recursos tum, de acordo com sua dinamica interna
e seus lacos afetivos (LAHIRE, 1997).

O problema apontado pelo autor é que os estudisli@gicos, ao definir categorias

coletivas de analise, simplificam a realidade edstanciam das realidades individuais
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concretas, dando énfase a pesquisas que se cdaeantgyor apresentar comportamentos
homogéneos entre individuos de uma dada categmi.s

De acordo com Norbert Elias (1994), a realidadéviddal s6 pode ser compreendida
se levarmos em consideracdo que as pessoas oemstikias de interdependéncia ou
configurag@es sociais de diferentes tipos, taiscctamilia, escola, trabalho, camadas sociais.
Nessa perspectiva, € necessario compreender gparérados processos sociais e dessa rede
de interagdes interdependentes que os individuosrstituem.

A partir do conceito de configuracdes sociais, £(iE994) esclarece que 0S processos
humanos e sociais sdo representados por indiviquesestdo sujeitos as forcas que os
compelem, ou seja, for¢as exercidas por um indovghbre outros e sobre si proprios. Nesse
sentido, os individuos modelam suas ideias a p#etiodas as suas experiéncias e interacoes
com outros atores.

O conceito de configuragdo social de Elias sugere afastamento da leitura
sociolégica que absolutiza alguns fatores e trasmsais na explicagdo dos fendmenos
sociais. Assim, os fatores que levam ao sucesstaesnl ao fracasso devem ser abordados a
partir da sua perspectiva de “interdependéncia Us& 2009).

A ‘“interdependéncia” é um elemento fundamental Eampreensdo do conceito de
configuracdo social. A partir desse conceito nentiatar explicativo pode ser analisado
isoladamente. Alids, essa é uma critica de Lati®871) a alguns autores que também tratam
do tema do sucesso escolar estatisticamente immowsas camadas populares. Ao
supervalorizarem fatores explicativos isolados,baca elegendo um fator explicativo
dominante, provocando leituras descontextualizadagerficiais.

Em sua obra, Elias (1994) busca compreender a @@wnadas estruturas sociais,
abarcando a formacdo das subjetividades. A paatiperspectiva tedrica, o autor busca
entender essas duas dimensdes como partes inesgdas processos sociais. Dessa maneira,
pretende decompor as teias de relacdo entre osidads, exercicio fundamental para
compreender a formacgao dos sujeitos.

Elias (1994) chama a atencdo para o fato dos @stadcioloégicos muitas vezes
reforcarem a dicotomia entre individuo e sociedpeesonalidade e estrutura. Ao contrario,
Elias aponta para a relagao de reciprocidade: iedame dando forma a individualidade de
seus membros e os individuos formando a sociedagmrér de seus processos de
socializacéao.

Ao utilizar o conceito de configuracdo, Elias saper conceito de estrutura da

sociologia funcionalista, que limita e torna estatas relagbes sociais. Para o autor a
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sociedade é formada por uma rede de individuosdependentes e a ideia de configuracao
apreende as variadas possibilidades de lacosgpma limas pessoas as outras (REIS, 2000).

[...] o conceito de configuracao foi introduzidoatamente porque expressa mais
clara e inequivocamente o que chamamos de “so@&dague os atuais
instrumentos conceituais da sociologia, ndo semsho uma abstracdo de atributos
de individuos que existem sem uma sociedade, neansistema ou totalidade para
além dos individuos, mas a rede de interdependmizeles formada (ELIAS,
1994, p. 249).

Em “Sucesso escolar nos meios populares: a razamplmvavel, Lahire (1997)
demonstra que as familias pertencentes a um meial selativamente homogéneo do ponto
de vista do baixo capital cultural e econbmico,eapntam diferencas que configuram
experiéncias socializadoras diversificadas, prapicia incorporacdo de disposi¢cdes
favorecedoras de resultados escolares positivossaN®bra, o autor preocupa-se em
compreender as familias em sua heterogeneidadse [estido, analisa ndo so as diferencas
apresentadas pelas familias, mas também as diésrentgrnas ao grupo familiar. Assim,
Lahire chama a atencdo para a participacdo de sontembros, tais como aves, irmaos,
primos, etc, que formam a rede de interdependé&anidiar e influenciam nos processos de
socializacao vividos pelas criancas.

Nesse sentido, para entender a trajetéria e okaess escolares de uma crianga seria
insuficiente apontar o grupo social a que ela pegeSendo assim, seria necessario investigar
a configuracdo familiar e os lagos de interdepecidén qual ela esta submetida. Nessa
empreitada, torna-se relevante considerar, aind&, a@s configuracdes familiares séo

internamente heterogéneas e instaveis. Como eXeraliogueira (2013, p. 12)

Em um dado momento, a mde pode ter maior dispafadi para cuidar da crianca,
em outro, pode ser necessario apelar para os csidims avos ou dos irmdos mais
velhos, num terceiro, é possivel que o pai, agesempregado, possa estar mais
presente e, assim por diante.

Como demonstra a citacdo, essas mudancas afetalgaogrta maneira, os lagcos de
interdependéncia e as experiéncias socializadagase a crianca esta submetida. Em diversos
casos analisados por Lahire os membros do grupiidanesempenham papel importante na
escolarizagcédo e nos processos de socializagadaatear Em algumas situacdes, ndo séo os
pais a principal referéncia ou fonte de capitaluzal, mas um irméo ou avo, que desempenha

esse papel na trajetoria educacional da crianca.



32

No caso da nossa pesquisa, para compreender et®riee§ escolares de estudantes
negros que chegaram a pdés-graduacao, faz-se nécetesslocarmos nosso olhar para suas
configuracdes familiares. Observar as experiéns@salizadoras vivenciadas por esses
individuos e os lagcos de interdependéncia que fosanctonstituindo ao longo de suas
trajetérias de vida nas diversas instancias soeiisque estiveram inseridos possibilitara
entender as disposi¢cdes e estratégias utilizadaggses estudantes para chegarem a pos-
graduacéao.

Assim, o conceito de configuracéo e interdepen@ésid relevantes, pois permitem o
olhar para as relagbes sociais e suas dinamicadivexrsas instancias sociais, percebendo a
heterogeneidade e singularidade dos modos de wdatagla sua complexidade e
mutabilidade.

No Brasil, desde a década de 1990, vém sendo d#giglos estudos que tratam da
tematica das trajetorias escolares “improvaveis” edudantes oriundos das camadas
populares. A busca de respostas que possam expligae torna possivel a escolarizacao
prolongada de pessoas cuja a probabilidade estatikst acesso ao ensino superior € reduzida
constitui-se como tema relevante em muitas pesgjusaais.

Portes (1993) foi o primeiro pesquisador brasilaiiavestigar a tematica do estudante
pobre no ensino superior. Naquele momento, o pesdoi cuidava de investigar as
trajetorias e estratégias escolares de 37 estwdateadidos pela Fundacdo Universitaria
Mendes Pimentel — FUMP. Essa instituicAo € encad@&gde prestar assisténcia aos
estudantes pobres da Universidade Federal de MBeeas, mediante a um estudo rigoroso
de carater socioecondémico. Portes ocupou-se dedmmteomo cada estudante entrevistado
lidava com o tempo livre, o cotidiano no campus,edacdes com 0s colegas e professores, 0
desempenho académico e a atuacéo na sala de aslae\iltados dessa investigacdo, Ecio
Portes aponta que 0s poucos estudantes pobress dagses apresentavam dificuldades
académicas advindas do constrangimento econdmido pessimismo em relagdo a vida
académica. Nesse trabalho, o esfor¢co de Portesrégstrar as condicfes de vida e de estudo
do universitario pobre.

As necessidades econdmicas dos universitarios ganlestague e, como aponta o
pesquisador, acarreta o que denomina de “questii@delas a universidade”, tais como
condicdo de moradia, problemas familiares, as settes de roupas e lazer. Assim, Portes
considera que na maioria dos casos pesquisadqgagates paralelas produzem uma intensa

angustia nos jovens.
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Como demonstra Portes (2001), as trajetdrias witaens dos estudantes
investigados n&o seria possivel sem a presenchdi® FDessa maneira, é possivel perceber
que, para além da mobilizacado familiar, outrasémsias sociais foram importantes nessas
trajetérias. Contribui para essa reflexdo o fatonmietos estudantes investigados terem se
inteirado da assisténcia social através de setisggares no ensino médio, que se formaram
na UFMG e foram bolsistas, outros através de estadajue moram nas mesmas cidades de
origem dos entrevistados e que conhecem os disssitle funcionamento da FUMP e

ensinam esses caminhos aos colegas.

[...] chegar a universidade e, principalmente, @ussespacos mais valorizados
socialmente ndo significa garantia de permanéngaida diplomado. Para isso, a
ajuda institucional oferecida pela UFMG se faz enés de forma determinante, o
trabalho da familia permanece ainda como necess@ii@ndo ao estudante eterna
vigilancia de todas as circunstancias que o cerogme giram em torno do
académico, do pedagodgico, das disposicBes psicakgie, sobretudo, das
econdmicas (PORTES, 2001, p. 231).

Wania Lacerda (2009) contribui de maneira relevame sua pesquisa acerca do
ingresso de estudantes de camadas populares ejertes de fraco capital cultural e escolar
em uma instituicdo de altissima seletividade. Derdiz com a pesquisadora, as “trajetorias
excepcionais” e “improvaveis” dos estudantes parielestigados podem ser atribuidas as
praticas socializadoras de duas geracOes familiRragelacdo a escola, a autora destaca que
as disposicoes de pensar, sentir e agir dos estdeos sdo resultado de influéncias
socializadoras vivenciadas ao longo de suas tragstéscolares. Fundamentando-se teérica e
metodologicamente nos estudos de Bourdieu e Lahirpesquisadora leva em conta os
processos de socializacéo vividos por esses ssjj@ito indispensavel para a compreensao da
constituicdo das disposi¢cOes de pensar, sentiireGape destacar que um dos investigados
nessa pesquisa € negro, no entanto, ao longo lokhoa a pesquisadora ndo problematiza a
qguestao racial nem o fato do investigado ser negmoum universo escolar marcado pela
desigualdade racial.

Outro trabalho relevante em relacdo a trajetongzraovaveis de sucesso escolar nas
camadas populares é apresentado por Souza (2008)a&nese de doutoramento. Em sua
pesquisa, investiga as trajetérias de oito estedaie camadas populares que ingressaram no
curso de Direito e Medicina, na Universidade Fdd#gwaAcre (Ufac), considerados os mais
seletivos e de grande prestigio académico e social.

Como demonstra em sua pesquisa, a entrada dosamissidpesquisados nesses

espacos académicos seletos os singulariza. AssiozaSbusca conhecer quem Sao esses
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estudantes e quais configuragbes sociais posaihilit essas trajetorias improvaveis. Para
isso, ampara-se no modelo tedrico proposto pordewure na revisdo desse modelo proposta
por Lahire (1997), além das formulacfes de NorbBkas sobre os processos de civilizacéo.

Nessa pesquisa, foram analisadas as trajetériasetdeestudantes, sendo cinco do
curso de Direito e dois do curso de Medicina. @®dao para escolha dos sujeitos pesquisados
obedeceu aos critérios de terem nascido no Acrereorsundo de familia migrante do
seringal. Todos os estudantes pesquisados deomsagardos, entretanto, assim como em
Lacerda (2009), esse dado nao foi problematizaliogueora.

Piotto (2008) também se propds a investigar a ténage escolar e a experiéncia
universitaria de estudantes de cursos de altasedate oriundos de camadas populares. A
pesquisadora discute os sentidos atribuidos peldprips estudantes a vida no ensino
superior publico.

Na referida pesquisa, Piotto realizou entrevista @inco estudantes dos cursos de
maior seletividade da Universidade de S&o Pauld”jUAs entrevistas realizadas versaram
sobre a trajetoria escolar dos estudantes desugesso na escola até a entrada na USP.

Os entrevistados relataram o estranhamento comnalenacadémico e o sofrimento
provocado pela desigualdade social, entretantatoPabserva que embora os estudantes
entrevistados relatem situacdes de soliddo ezasten seus percursos até 0 ensino superior e
também em suas experiéncias universitarias, odatimgressarem na carreira académica em

uma universidade publica abre-se como possibilidedgcarem voos ainda maiores.

2.3. A questao racial e os estudos sobre trajetogascolares de estudantes de camadas

populares

Ao apoiarmos teoricamente e metodologicamente reigdes sobre trajetorias
escolares de sucesso de estudantes oriundos dedasanmpulares, sabiamos que
enfrentariamos um grande desafio. Isso porque tosias da Sociologia da Educacgéo que
versam sobre essa tematica, de maneira geral,nbleadeomogeneizar através da categoria
camadas populares todos os estudantes que seegaeamtpor apresentarem um baixo perfil
socioeconOmico.

Nessas andlises, a questdo racial fica subsumidaté@umesmo é ignorada no
tratamento dado as camadas populares. Isso indeaagpesar do campo da Sociologia da
Educacdo ter modificado significativamente seusrgesl de analise nos ultimos anos,

partindo de uma esfera macrossocioldgica paratesctegmporais e temas de pesquisas mais
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especificos, buscando entender a complexidade tdeesaque permeiam as acdes dos
sujeitos, ainda assim a questdo racial é tratadaagpcomo uma variavel, ndo recebendo
maiores problematizacoes.

Embora tenha contribuido muito para a compreensdotrdjetorias escolares
improvaveis, esses estudos, ao deixar em segurahm @ “peso” da categoria raga nas
complexas relagdes sociais brasileiras, deixamn&xipara um melhor entendimento da
complexidade experimentada nas trajetorias doslastes negros, suas historias de vida, o
pertencimento racial estigmatizado historica eucaltnente e a diversidade de estratégias
adotadas para constituirem-se como sobreviventessistema educacional brasileiro,
conquistando vagas em Programas de Pés-Graduacéo.

Para compreensao do nosso objeto, torna-se redevamipreender como o fator racial
influencia nos processos de socializacdo vivensiador esses estudantes. Em outras
palavras, torna-se necessario identificar quais@hos presentes nas vidas desses sujeitos
contribuiram para que fossem construindo disposit@eraveis em suas trajetérias escolares
em meio a uma sociedade marcada por uma expre&sigualdade racial.

Por tratarmos das trajetorias de estudantes nedeosamadas populares que
frequentaram o Afirmagcdo na Pos e ingressaram agrdnas de Pos-Graduacao strictu
sensu somos levados a nos atentar para a necesdeladilizar a categoria “raga” ndo como
uma variavel periférica, mas como conceito centra¢ opera em uma posicao estrutural de
desigualdade social entre as racas na sociedasleelvea(Guimaraes, 1999).

Assim, buscamos compreender como a dimensdo rseiarticula as trajetorias
escolares desses sujeitos e a outras dimensdesslgidas. Isso implica em compreender as
estratégias de escolarizacdo adotadas por essefdimd ao longo de suas vidas, suas
experiéncias em outras instancias sociais, bem asmwaminhos que envolveram a chegada
e a permanéncia desses sujeitos na pos-gradudgébde ensino que apresenta acentuada
desigualdade racial.

Importante ressaltar que nesse trabalho o condeitoaca € entendido como uma
construcdo social e historica. Ele também € entdendio seu sentido politico de
ressignificacdo do termo construida a partir déaslpoliticas de superacdo do racismo na
sociedade brasileira (Nilma Lino Gomes, 2012). $easkim, ndo estamos nos referindo de
forma alguma ao conceito bioldgico de racas humanas

De acordo com, Nilma
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O Movimento Negro e alguns soci6logos, quando usaermo racga, ndo o fazem
alicercados na ideia de racas superiores e ingsi@omo originalmente era usada
no século XIX. Pelo contrario, usam-no como umaanaterpretacao, que se baseia
na dimensao social e politica do referido termo.alda, usam-no porque a
discriminacao racial e o racismo existentes naeslatie brasileira se dao ndo apenas
devido aos aspectos culturais dos representantdsvelesos grupos étnico-raciais,
mas também devido a relacdo que se faz na nossdade entre esses e 0s aspectos
fisicos observaveis na estética corporal dos pegteas as mesmas (2012, p. 7).

Como demonstra a citacdo, o conceito de raca é rdadeg relevancia para
compreendermos as relacfes sociais brasileirasis&irdinacéo racial e o racismo estao
presentes nos processos de socializacdo e nasafiviestancias sociais e se configuram a
partir de aspectos culturais e fisicos, atuandoocama espécie de obstaculo ao acesso da
populacdo aos equipamentos publicos e sociais, daimo escola, saude, moradia,
alimentacéo, etc.

Nesse sentido, compreendemos que as desigualdadess rsdo estruturantes da
desigualdade social brasileira. Os indicadoresoslecnograficos da populacdo brasileira
evidenciam o abismo racial entre a populacdo negpranca.

Para avancarmos nesse debate, torna-se relevesnatwlalizar a visdo de que a
desigualdade racial seria um subproduto da desigdal socioeconémica. Nesse sentido, é
necessario entender as dimensdes e as particdiesidias desigualdades raciais brasileiras,
evidenciando os seus mecanismos de reproducaorgigeracao.

Como demonstra o relatorio elaborado pelo Institi#d®esquisa Econémica Aplicada
(IPEA) e a Secretaria de Politicas de Promocagdaldade Racial (SEPPIR), divulgado em
2014, tendo como base os indicadores construigastia da Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios (PNAD), nos anos de 2001 e 2012, @mmemam muitos avancos e mudancas
nas condi¢cdes de vida da populacdo negra no pais.

A andlise da situagdo nacional demonstra que aam&lhos indicadores ocorreu, em
muitos casos, de modo mais expressivo para a prmulaegra. Além da reducdo do
percentual de negros que vivem em situacao de pabesidencia-se o aumento dos que se
encontram nas faixas médias de renda e nos niassattos de escolaridade.

Entretanto, a populagdo negra ainda encontra-sedeswantagem em todos o0s
indicadores sociais apresentados pelo relatérimsistente permanéncia das desigualdades
raciais esta relacionada as enormes desvantageiass sacumuladas por esse segmento da
populacdo até o0 momento em que se ampliaram agaslde inclusdo social. Além disso,
nao podemos deixar de pontuar que o racismo, cderoeato estruturante das relacdes

sociais no Brasil, atua com dispositivo de inibigégrocesso de incluséo social.
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Para uma melhor compreensdo do nosso objeto, sermecessario compreender a
maneira como foi construido e caracterizado o peesto social brasileiro sobre as relagfes
raciais. Nesse sentido, podemos distinguir tréadgs correntes que influenciaram e ainda
influenciam as analises socioldgicas e raciaisibras (Rosemberg; 2005).

A primeira corrente esta ligada a Gilberto Frey@3@), que postula a existéncia de
uma democracia racial no Brasil. Embora néo temia@@ o termo “democracia racial’, esse
sociblogo é considerado um dos principais difusdeegdeia de que no Brasil a mistura das
racas se fazia de maneira harmoniosa e pacificacBelo com Jessé Souza, “Gilberto teria
sido o criador do conceito de ‘democracia rac@ljual agiu como principal impedimento da
possibilidade de construcdo de uma consciéncialaai parte dos negras(2000, p. 136)

Em sua obra, Freyre (1933) faz uma analise da daabée brasileira, buscando
enfatizar as relacdes de afetividade entre senleoessravos antes da abolicdo da escravidao
em 1888. Além disso, argumenta sobre os benefttosnperialismo portugués, que teria
impedido o surgimento de divisdes raciais rigidag8rasil.

Em seus estudos, Guimardes (2001) aponta que @illbeeyre, embora grande
difusor da ideia de democracia racial, “ndo podeesponsabilizado integralmente nem pela
ideia nem pelo seu rotulo” (p. 2), pois 0 mesmocawmsou explicitamente esse conceito, que
s viria a aparecer na literatura académica nos H960.

Fato € que essas ideias foram intensamente difasmdiol pais e no exterior projetando
uma imagem do Brasil sem conflitos ligados a quessial, propagando uma imagem
exemplar de um pais multirracial, pacifico e harimem a despeito do passado escravagista.
Tal projecao serviu como base para disseminaria aBenao existéncia de conflitos raciais
no pais.

O contexto politico e social brasileiro e intermaal na década de 1930 nos ajuda a
compreender a relevancia do conceito de democracial. Naquele momento o Brasil
passava por um processo de construcdo de umada@atnacional, ao mesmo tempo em que
predominavam no contexto nacional e internacionalidedrio racista e de branqueamento.
Por outro lado, esse periodo foi marcado pela magiio dos negros, que se expressa, por
exemplo, em organizacdes tais como a Frente Negisl@ra. Nesse sentido, a ideia de uma
“democracia racial” cumpre o papel de silenciamelgt@conflitos raciais.

No contexto dos anos 1950, uma série de estudendoimendado e patrocinado pela
Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacaaj&eégultura (UNESCO) para entender

5 Para uma melhor compreenséao e interpretacdo dms@@a ideia de “democracia racial” (ndo do terem)
Freyre, o artigo de Jessé Souza é adequado.
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como se dava as relacgdes raciais no Brasil. SegGuilmardes (2001), foi o antropélogo
norte-americano, Charles Wagley que teria intrattuzpela primeira vez a expressao
democracia racial na literatura académica, nadogao do primeiro volume dos estudos
encomendados pela UNESCO e, a partir dai essa sigia reproduzida por diversos
cientistas sociais. Para 0 norte-americano, acgdimtdo que acontecia em outros paises, 0
preconceito e a discriminacao racial estavam sobrale no Brasil.
Como argumenta Guimaraes (2001), a expressao “daniacracial’ foi utilizada

durante os anos 1950 por politicos, intelectuaisitigistas negros para designar um
compromisso politico da inclusdo do negro na saciece um ideal de convivéncia entre as

ragas. Entretanto, como demonstra Guimaraes:

E preciso que se note no emprego desse termo j@spente por parte dos negros, a
ambiguidade de um valor adjetivado: falar em deamarracial significava o direito
pleno a algo ndo materializado. Por uma lado, orvdéclarado significava um
direito que se poderia reivindicar a todo momergonisso residia seu lado
progressista; por outro, 0 ndo estar materializadderia ser interpretado como
opinido subjetiva e ndo como fato, e nisso estergee seu aspecto conservador (p.
151)

Antes de mais .nada, € preciso entender que napetalo, ao lado de conceito como
“povo” e “nacionalidade”, a nocdo de democraciapasa um lugar central na vida politica
brasileira. Nas palavras de Guimaraes (p. 1513, ta&sh um poder semantico do qual nenhum
grupo pode prescindir’. Somente com o passar dos surgira a ideia de democracia como
mistificacdo formal. Nesse sentido, € relevantdades que se para alguns intelectuais e
militantes da década de 1950 ja existia no paislagado de democracia racial, para os
movimentos negros, tanto da geracédo de 1930, queamtoa geragdo dos anos 1950, seria
necessaria uma nova abolicdo, tendo em vista doiegracdo da populacdo negra a nova
ordem capitalista ndo havia sido completa.

Tendo como referéncia Florestan Fernandes, a sageondente reconhece na
sociedade brasileira uma profunda desigualdade eefgros e brancos, mas apoiado em um
modelo analitico marxista interpreta as relacéegisano periodo pés-abolicionista como
resquicios do Antigo Regime. De acordo com essaemi® essas relacbfes seriam
incompativeis com a nova ordem social, que se gord#iem uma sociedade de classes, e
tenderia a desaparecer a medida que o pais fossdusérializando.

Segundo Rosemberg (2005, p. 4)
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Essa corrente influenciou marcadamente o pensaneghitacional brasileiro que,
ao reconhecer a concentracdo macica do alunado nagrcamadas mais pobres da
populacao, tende a identificar as dificuldadesrpustas a escolaridade dos negros
exclusivamente com os problemas enfrentados péliepa.

Podemos perceber que essa segunda corrente appetadautora (ROSEMBERG,
2005), ainda exerce grande influéncia entre muittsectuais. A ideia de que o fim das
desigualdades socioecondmicas encerraria as tersdais parte dessa corrente, que a partir
de uma visdo otimista, assume a perspectiva de amue o0 desenvolvimento da
industrializacdo a desigualdade tenderia a desagrare

A terceira corrente assume uma perspectiva difer@ntanalisar as articulacdes entre
raca e classe. Tendo como Hasenbalg um de sedecintes pioneiros, esta corrente
investiga o peso da questédo racial na analiseaagudldades sociais entre brancos e negros.
Como demonstra Guimarédes (2002), os estudos pambisob a perspectiva dessa corrente
foram utilizados pelos movimentos negros para deau@ discriminacdo racial e o racismo
presente na sociedade brasileira no final do sémageado e no inicio desse milénio.

De acordo com a perspectiva proposta por essantert@s desigualdades raciais nao
seria apenas um problema observavel no ponto diedgde brancos e negros, mas, também,
um problema ligado as oportunidades desiguais cenado apds a Abolicdo da escravidao e
do racismo que marca a sociedade brasileira comtémea.

Importante ressaltar que essa pesquisa filia-sessa ¢erceira corrente. Assim,
entendemos que o racismo constitui-se como fatéevaete para entendermos as
especificidades das trajetérias de estudantes siegmgue para além da questdo econbmica e
social, a raca exerce influéncia direta nos cansrtaggados por esses sujeitos.

2.4. O foco nas trajetorias de estudantes negros pas-graduacao

Tratar as nuances que envolvem as trajetorias tiglagges negros até a pos-
graduacédo € uma tarefa fundamental, visto que sagudddades raciais nesse nivel de ensino
sao alarmantes.

Dar voz a esses sujeitos e entender as estratigiescolarizacdo adotadas por eles e
suas familias, assim como a influéncia de outrasamtias sociais em Seus percursos,
possibilita apreendermos como esses sujeitos coingsytranspor as barreiras e limites de
uma sociedade marcada pela hierarquia racial fpegacem ao mais seleto nivel do sistema
educacional brasileiro: a pés-graduacao. Além disaber quais os desafios vivenciados por
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esses sujeitos no interior dos programas de p@k+gcado e como o fator racial interfere, ou
nao, nessas trajetdrias contribuira para o delbate ® acesso a esse nivel do ensino.

Por tratarmos das trajetorias de estudantes nedeosamadas populares que
ingressaram no universo da ciéncia e da pesquisalegante destacarmos a presenca
historica de negros nos meios escofares despeito de uma visdo recorrente entre
pesquisadores da area da histéria da educacédatquecentemente, davam como tardio esse
acesso.

A partir de uma revisdo historiografica, nos ulttm@nos, alguns estudos
empreendidos pela area da historia da educacdo désconstruindo essa ideia e
demonstrando a presenca de negros ao longo dategast da educacéo brasileira.

O pesquisador Marcus Vinicius Fonseca € um degsgsianistas e em seus estudos
(2001; 2007; 2007a) busca apreender como os ng§rossendo tratados nas narrativas da
historiografia educacional. Esse autor problemat®a formas de abordagem sobre a
escolarizacdo da populacdo negra e contesta a nmarweno essa parte da populacao foi

tratada na escrita da historia.

As concepcdes, que durante muito tempo imperarahistariografia, reduziram os
negros a condicdo de objetos. Um ser em situac@bsiduta dependéncia, ao qual
tudo era negado e que ndo possuia henhuma capacidaatio e reacdo dentro da
sociedade escravista e patriarcal. A sua condigdsuikito ndo foi simplesmente
negada, mas absolutamente desconsiderada em fadesdricdo de um quadro que
delimitava lugares sociais muito precisos para edegjuanto grupo racial
(FONSECA, 2007a, p. 14 — 15).

Conforme o autor, somente a partir da década de, X@fn a producdo de diversos
estudos sociolégicos demonstrando as desigual@adescionais entre brancos e negros, que
as questdes relativas & populacdo negra passammi@stague no debate educacional. Esse
debate levou muitos pesquisadores educacionaoalrecer a importancia da categoria raca
para compreensdo da sociedade brasileira, embsea edegoria ainda tenha um lugar
periférico na maioria das producdes.

. Em sua tese intitulada “Pretos, pardos, crio@osabras nas escolas mineiras do
século XIX”, Fonseca (2007), faz uma critica quaatindiferenca da &rea de histéria da
educacao em relacdo a tematica relativa aos nd@gos.ele, nos anos 1990, vigorava entre 0s

historiadores a ideia de que a insercdo dos negmosspacos escolares havia se dado

6 Fonseca (2007a) demonstra em sua pesquisa qose j@imeiros estagios do processo de colonizachavia
mobilizacdo entre 0s negros para obter acessocagdin
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tardiamente, somente a partir da segunda metadgado XX, periodo de expansdo das
escolas publicas.

Estas ideias foram contestadas em trabalhos qamfproduzidos sobre essa tematica
e que passaram a demonstrar a presenca de negromisovariados momentos da historia da
educacao brasileira. Entretanto, esses estudosfaram plenamente absorvidos pelos
historiadores da area da educacgdo que, emborgndeeim completamente a categoria raca,
ainda sao resistentes quanto a sua utilidade ianalit

Segundo Fonseca (2007), essa atitude contribuiipeisabilizacao das trajetorias de
escolarizacdo da populacdo negra, alimentando regarde que no Brasil a educagao se
desenvolveu sem relagbes com a questao raciahlifge, seria um problema recente no pais.

Na tese citada, Fonseca, aponta que existia unsar& majoritaria de negros nas
escolas mineiras, afirmando que esta situacaoareyst a instituicio escolar era um dos

elementos acionados por este grupo com o objeé\afidnacao na sociedade.

As pesquisas em histéria vém demonstrando de foomtundente a presenca dos
negros nos diferentes momentos de constituicdordoepso educacional e tém

destacado a sua presenca nas mais variadas fungéssja, na condicdo de alunos,
professores e intelectuais que se ligavam de ditiese formas a educacao,

apontando para uma ligagdo efetiva entre os negmseducacdo, no processo de
constituicdo da sociedade brasileira (FONSECA, 20027)

Em outro trabalho, Fonseca (2001), focaliza asigasiteducacionais dirigidas aos
afrodescendentes nascidos no periodo em que vigoteudo Ventre Livre. Esse periodo foi
marcado por diversos debates referentes a abdligéescraviddo e o futuro da sociedade
brasileira que, a partir da Lei do Ventre Livrecaleria um numero significativo de
individuos livres nascidos de maes escravas.

Ponto crucial nesses debates foi a questdo ednedc® a quem ficaria a
responsabilidade da educacédo desses individuosacbelo com o autor, logo apés a
aprovacao da Lei do Ventre Livre diversas propo&iemm apresentadas ao governo para a
constituicdo de associagOes para a educacao de filscidos de mées escravas. O governo
imperial via nessas propostas a possibilidade caher essas criancas, tendo em vista que
NAo possuia estrutura para recebé-las e tambémstéi@ disposto a cria-las sob sua inteira
responsabilidade e direcao.

Nesse periodo, manifestava-se uma consciéncia &maoea necessidade de se
modificarem “as praticas educativas que durantelsgcaracterizaram o escravismo” (p.

23). Passa-se a reconhecer que a educacao dos esgravizados e seus descendentes nao
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poderia se dar exclusivamente a partir do mund@g@o, sendo necessario submeté-los a uma
educacdo com caracteristicas modetnas

Como constata o autor, se por um lado, a maiosacdancas que foram beneficiadas
pela Lei do Ventre Livre continuou sendo educadasnesmo padrdo do escravismo, por
outro, surgiram instituicdes que pretendiam edasa“E é exatamente nessas instituicdes que
encontramos as primeiras praticas educacionais caracteristicas modernas aplicadas aos
negros no Brasil” (FONSECA, 2001, p. 33).

O processo de abolicdo da escravidao, a partiredgpectiva educacional revela que
naquele periodo havia uma consciéncia acerca dartamgia da escolarizacdo como
dispositivo de inclusédo social. Mas como enfatiaadeca (2007a, p. 34), 0 que aconteceu ha
realidade foi “a determinacdo de incluir os ex-@gos e seus descendentes de forma
absolutamente marginal na sociedade organizaddiadmatrabalho livre”.

Aspecto relevante constatado por este autor e gueca destaque se refere aos dados
contidos no censo que, em 1831, esbo¢cou uma tentii contabilizar a populagdo mineira.
De acordo com o censo, 0 numero de criancas nagaaguladas nas escolas de primeiras
letras mineiras era superior ao de criancas bralsas superioridade era uma tendéncia na
maioria dos distritos, para os quais foram encdosadados. Essa consideragdo pode ser
confirmada por documentos sobre a instru¢do pubhedisados pelo autor, que contém listas
de professores que registravam o pertencimental idas alunos.

Ainda de acordo com os dados do Censo de 1831e€a1(8007, p. 28) destaca que

Em relagdo aos niveis mais avancados da educagaseja, que se referem aos
estudantes que se encontravam nos estudos int@mosdi encontramos uma
inversdo na composicdo racial do publico da eséoldocumentagdo censitaria — e
também da instrucao publica — revela que nos néleisnsino que se encontravam
acima da instrucédo elementar havia um predomirsolato do alunado branco. Isso
revela que havia uma composicao racial inversaesedsis niveis no processo de
escolarizacdo, ou seja, enquanto as escolas deifaretras eram dominadas por
um publico negro, os niveis mais avancados do ersiam monopolizados pelos
brancos. Essa inversdo revela que a questdo rasiala na base do sistema
educacional que existia em Minas Gerais e que hawifiltro racial que, de alguma

forma, possibilitava uma predominancia dos negms miveis mais elementares,
mas que ndo se manifestava em niveis mais eledado®cesso de escolarizacao.

Atualmente, ainda podemos perceber a existénciandéfiltro racial” no sistema

educacional brasileiro, principalmente quando faeatos a pds-graduacdo. Os dados do

7 Partindo dessa perspectiva, é possivel percelsratncepgdes de educacio opostas: uma, tradieiomatra,
moderna. “A educacao tradicional se da no ambitprid@do e pela acdo quase exclusiva do grupo itmd
educacdo moderna poderia ser caracterizada petdagzsacdo e ligacdo com o espac¢o publico, pois é
desenvolvida a partir da influéncia crescente dadesno espaco social”. (Fonseca, 2001. P. 24).
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Instituto Brasileiro de Geografia e EstatisticaGEB 2010) indicam a superioridade de
estudantes brancos nesse nivel de ensino.

Entretanto, as politicas de acédo afirmativa adstadaesfera federal e estadual tém
modificado o panorama dos cursos de graduacamsegoentemente, tensionado o nivel da
pés-graduacdo. A chegada de novos sujeitos aoccesigperior, sobretudo de negros, reafirma
a necessidade de compreensédo das trajetorias degsigds em um espaco historicamente
marcado pelas desigualdades raciais, como é adegsesquisa e da ciéncia.

Embora seja possivel observar 0 aumento de esasdaefyros no ensino superior,
pouco se sabe sobre a ocupacao e participacaoptdiéap@o negra no espaco da ciéncia. A
baixa representatividade desse grupo racial ergr@rofessores, alunos e pesquisadores
necessita de problematizacao.

Sendo assim, pesquisar as trajetérias desses migtsidaode nos oferecer novas
perspectivas em relacdo ao acesso da populacém megnsino superior, contribuindo para a
compreensao da maneira como essa insercéo acenéscespecificidades que esse processo

envolve.

2.5. O “confinamemto racial” no ensino superior braileiro

O professor da Universidade de Brasilia (UnB), Jasge de Carvalho, a partir de um
levantamento informal realizado em algumas dascipams universidades do pais, revela a
baixa representatividade de professores univamstaegros. Admitindo uma margem de erro
nas amostragens reunidas, revela “que em nenhurexrsidade considerada como referéncia
nacional na pesquisa esse numero parece nao pgass#” (CARVALHO, 2006, p. 91).

Para o autor, os docentes das universidades psibticssileiras vivenciam uma
situacao de “confinamento racial” herdada de gem@assadas de académicos. Para ilustrar

essa questdo aponta

Se juntarmos todos os professores de algumas diasippis universidades de
pesquisa do pais (por exemplo, USP, UFRJ, UnicadmB, UFRGS, UFSCAR e
UFMG), teremos um contingente de aproximadamentgl0D8 académicos, a
maioria dos quais com doutorado. Este universo esti@lmente dividido entre
18.330 brancos e 70 negros; [...] Se escolhernsadalamente um professor desse
grupo, o perfil basico que encontraremos serd iy esse professor (ou
professora) foi um estudante branco que teve potmegas negros no secundario,
pouquissimos na graduacao e praticamente nenhunesiwado e doutorado; como
aluno sempre estudou com professores brancos.Clonjo consequéncia desse
confinamento, em algumas faculdades mais fechaddsizadas, € perfeitamente
possivel que um docente e pesquisador desenvolvalgmadas o seu trabalho
académico sem conviver jamais com um estudante regcom um Unico docente
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negro; quando muito, convivera com alguns docemiegros, com 0s quais
estabelece relagfes de pouca ou nenhuma idendificac

A segregacéo racial no meio académico, emboraerd@mtsido imposta pelos meios
legais no Brasil, vém sendo concretizada atravésildociamento de boa parte da academia,
que pouco tem se debrucado sobre esse assunto.

Por outro lado, Carvalho ressalta a importanciaatesiderar‘a experiéncia inversa
de confinamento’(CARVALHO, 2006, p. 92) que afeta os poucos pradess negros que
ocupam esses espagos.

Por exemplo, uma colega negra da UnB trabalha baddé em um instituto com
mais de 100 professores no qual ela é a Unica .n&graestdo racial deveria entrar
nos seus temas de trabalhos, porém sofre a inib@@tante da convivéncia com os
colegas, que se mostram incomodados quando a questéial aparece
explicitamente em alguma discussdo sobre os temgsesquisa de interesse do
instituto (CARVALHO, 2006, p. 92).

As desigualdades raciais no meio académico apoceanadalta de leis estatais que
obriguem a implementacdo de politicas de inclus@@ak entre alunos, professores e
pesquisadores nas instituicdes superiores de erzana o pesquisador, € necessario ponderar
a conexao entre o universo académico e as teot&rpiietativas das relacdes raciais no pais.
Para Carvalho (2006, p. 95) essa producéo témcidbada por académicos brancos que
pouco (ou nunca) questionam essas desigualdade® egearam “conflito nem com as
autoridades estatais permissivas da continuidadsedeegacdo nem com as comunidades
negras e indigenas excluidas do nosso meio”.

A realidade racial vivenciada pela academia natifseencia muito da realidade racial
brasileira e, tal como demonstra o autor, funcetnavés de estratégias que sao utilizadas
para sua reproducao informal e resultam na cowul&m@ da pratica da segregacéo racial.

A ideia de confinamento racial elaborada por Céwiva de grande relevancia nessa
pesquisa. A investigacdo das trajetdrias de esteslaregros de camadas populares exige dar
atencdo ao fato do universo da pesquisa ser commposgjoritariamente por professores,
alunos e pesquisadores brancos. Acreditamos geepese ser um ponto importante para
compreensao de como se da a ocupacdo desse egpag@gitos que possuem baixa ou

nenhuma referéncia de representatividade racidéadiaa.
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CAPITULO 3

CONTEXTUALIZANDO O ENSINO SUPERIOR BRASILEIRO: ASL UTAS POR
ACAO AFIRMATIVA

Neste capitulo fazemos uma contextualizacdo donensuperior brasileiro,
evidenciando as mudancas ocorridas nos ultimos anpartir de politicas publicas de
organizacdo desse nivel de ensino. Nesse sentidoatentamos para os impactos dessas
transformacdes na estrutura universitaria bragileipara as lutas empreendidas pelo acesso

de estudantes negros e pobres nesse nivel de .ensino

3.1. Contextualizando o ensino superior brasileiroas lutas por agéao afirmativa

Nas ultimas décadas, as mudancas ocorridas namaistelucacional brasileiro
contribuiram para a quase universalizacdo do Efsimalamental e foram significativas na
reducdo das taxas de analfabetismo. Contudo, s@eesEnsino Superior brasileiro ainda é
uma grande barreira para estudantes oriundos aaades populares, em especial para a
populacdo negra, que detém os piores indicadorgsmenais e sociais.

Tendo em vista 0 objeto dessa pesquisa, tornowls®ante compreendermos o
contexto da educacdo superior brasileira buscangdusidios na sua historia, mais
especificamente a partir da Reforma Universitdgal868. Essa opcdo se faz necessaria ao
observarmos as nuances que envolvem a oferta ess@mé esse nivel de ensino, marcado
pelo elitismo e por politicas que balizam entreiaiativa privada e publica, colocando em
questdo, até mesmo, a qualidade ofertada pelasiigis de ensino superior e o perfil de
alunos que atendem ao longo desse processo.

A educacdo superior brasileira tera, ao menos camoente, com a Reforma
Universitaria de 1968 a primeira iniciativa de daesso a outras classes, ndo s6 as elites do
pais. Essa iniciativa, assim como outras posterifamam timidas e pouco alteraram o quadro
das desigualdades presentes nesse nivel de eRER&(RA; PASSOS; 2007).

A Reforma Universitaria de 1968 foi responsavel pontornos paradoxais na
educacao superior brasileira. Se por um lado arRefomodernizou grande parte das
universidades federais, além de determinadasuitéiés estaduais e confessionais que aos
poucos incorporavam as modificacfes propostasRefiarma, por outro lado foi responséavel
por dar condi¢des ao surgimento do “novo” ensirpesor privado (MARTINS, 2009).
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O Ensino Superior privado que surgiu apds a Refddmigersitaria de 1968 tende a

ser qualitativamente distinto, em termos de natueebpbjetivos, do que existia no

periodo precedente. Trata-se de outro sistemaitwstdo nos moldes de empresas
educacionais voltadas para a obtencdo de lucroeéptiocos e para o rapido

atendimento de demandas do mercado educaciona. ri€s® padrdo, enquanto

tendéncia, subverteu a concepcdo de ensino supanocorada na busca de

articulacdo entre ensino e pesquisa, na presen@gaautonomia académica do
docente, no compromisso com o interesse publicoyertendo sua clientela em

consumidores educacionais (p. 17)

Importante ressaltar que os primeiros anos da dédadl1960 foram marcados por
intensos debates visando a reforma do sistema rsitéu@ brasileiro e contou com a
participacéo de professores, pesquisadores e motorestudantil, ambos insatisfeitos com a
estrutura universitaria existente. Os docentes, fu vez, desejavam transformar a
universidade em um locus de producdo do conhecoreantifico e 0 movimento estudantil
criticava o carater elitista da universidade, assomo a falta de concursos publicos para
ocupar os cargos de professor, a desatualizacdoutlidsulos e a pequena participacdo dos
estudantes nos 6rgaos colegiados (MARTINS, 200FALICE, 1986).

Em 1964, a instauracdo do Regime Militar desenaadema série de medidas
repressivas e de vigilancia aos docentes e ao neotinestudantil, vale destacar o Decreto n.
4.644/64, que extinguiu a Unido Nacional dos Esiteta (UNE), o Decreto 228/67 que
limitava as organizacfes estudantis apenas ao @nntitersitario e o Decreto n. 477/69, que
punia estudantes e docentes que se envolvessemaquey atividade considerada hostil ao
Regime Militar (MARTINS, 2009).

ApoOs o golpe, permanecia a insatisfacéo entre ggofes e estudantes com a estrutura
universitaria. A incapacidade do ensino superidalipad em acolher os estudantes que haviam
sido aprovados nos exames vestibulares foi respehgar atenuar o clima de insatisfacdo e
tensao social. O crescimento da taxa de matriaukndino médio que ocorreu no periodo de
1947 a 1964, assim como o processo de concentlagdimpriedade e renda que acontecia no
pais desde a década de 1950 e que foi acentuaal@qgiéica econ6mica adotada em 1964,
lograram a classe média brasileira a possibilidedmvestimento na educagéo superior como
um projeto estratégico de ascenséao social (MARTRIB9; CUNHA, 1975).

O governo militar, diante da realidade educacidmakileira, se viu pressionado a
elaborar politicas que reestruturassem o ensinerisupAssim, foram encomendados estudos

gue pudessem diagnosticar e propor medidas parsitmoesuperior.

Ao contrario do que ocorrera no periodo populigiaante o qual vigorou uma
discussédo publica visando a construcdo de uma rsidegle critica de si mesma e
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da sociedade brasileira, a politica educacionakdone autoritario seria confiada a
um pequeno grupo designado pelo poder central. (MAR, 2009, p. 19)

Os estudos encomendados pelo regime militar apgeeaem resultados convergentes,
apontando a necessidade de ampliacdo do ensindosupera atender o grande numero de
estudantes que pleiteavam uma vaga nesse niveisiteogecontudo, apontavam a falta de
recursos financeiros para tal empreendimento. Al&so, estabelecia que o ensino superior
deveria ter seus conteudos alinhados a meta devidgenento do pais.

Segundo Souza (2009), a partir da Reforma Univigitde 1968 verifica-se um
aumento significativo de universidades no paisaB@do com o autor, no periodo que vai de
1968 a 1978 o numero de matriculas no ensino sugerie um aumento de 340%, passando
de 278.295 para 1.225.557. O nimero de docentassidsicoes de ensino superior também
apresentou um incremento acentuado nesse perigdsammo de 44.706 para 98.172,
crescimento de 119,6%.

De acordo com o autor, uma série de mudancas rangd ensino superior, dentre
elas destaca a modificacdo no vestibular, que passer classificatorio, disponibilizacdo de
recursos financeiros para a constru¢cdo de novogicamiversitarios, a concretizacdo da
triade ensino-pesquisa-extensdo e a concessaondécios a iniciativa privada através de
juros baixos e isencdo de impostos. Souza (20@aadestaca que a transferéncia de
recursos para a iniciativa privada teve como camecja a proliferacdo de instituicoes
particulares no pais.

Em 1969 o governo militar criou o Grupo de TrabatllaoReforma Universitaria, que
tinha como objetivo operar as mudancas no ensipersu. O GT da Reforma Universitéaria,
por sua vez, reafirmaria a necessidade de exparsistema de educacdo superior ressaltando
0 papel estratégico desse nivel de ensino no delsénento do pais. Entretanto, o
documento reforcava a recomendacéo de expandangdi@ando os gastos.

Embora ndo fizesse mencdo a participacdo do ermivado no processo de
expansdo, o GT abriu brechas para sua posterisemga no campo do ensino
superior. Ao permitir a existéncia dos estabelenio® isolados em carater
excepcional - uma vez que a universidade deveriestitoir o tipo natural de
estrutura para o ensino superior -, 0 GT criou tgies$ favoraveis ao processo de
privatizacdo que viria logo em seguida, ancoradanecdo de estabelecimentos
isolados. A producdo de um discurso oficial quéstizgs na escassez de recursos,
permitiria, num momento posterior, evocar a sitoad@ complementaridade da rede
privada na ampliacdo do sistema (MARTINS, p.21).
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Apesar de insistir no discurso de ampliar o sistdm&nsino superior racionalizando
0S gastos, 0 governo militar ndo se eximiu de imvesis universidades federais, criando
politicas de fomento ao desenvolvimento cientiiciecnoldgico. A ideia era a formacao de
individuos altamente qualificados que pudessemribomt com o desenvolvimento do pais.
Através desses recursos as universidades federdesgm investir em uma reestruturacao
fisica e politica. Importante ressaltar a criacAgds-graduacdo apoiada no Parecer 977/65,
elaborado por Newton Sucupira.

Tendo como foco 0 ensino e a pesquisa, as uniegissdfederais procuravam com a
pés-graduacdo estabelecer um alto padrdo de qielatzadémica. Nesse contexto, as vagas
nas federais seriam ocupadas por grupos restet@stlidantes dotados de capital cultural e
econdbmico que os permitissem acessar esse esplativoseProcurava-se, atraves desse
modelo, resguardar as universidades federais de possivel massificacdo (MARTINS,
2009; CUNHA, 2004).

Embora a universidade publica fosse vista como foode organizacdo do ensino
superior brasileiro, os moldes de sua implantat@vés da Reforma de 1968 nao foi capaz
de garantir vagas a todos os estudantes que pkiteama vaga no sistema, abrindo espaco
para o setor privado absorver os estudantes gbanticondi¢des financeiras de arcar com
seus estudos. Diante disso, os grandes benefictados expansdo do ensino superior foram
os estudantes oriundos da classe média, uma veasgoesmos, ndo garantindo uma vaga
em uma instituicado publica, poderia ingressar era unstituicdo privada.

Segundo Martins (2009), o Conselho Federal de EdicéCFE) desempenhou um
papel relevante na reconfiguracdo do ensino supermoa vez que com a aprovacéo da LDB
de 1961, esse 6rgao, que era composto por pesgadad a iniciativa privada, deixava de ser
um orgao de assessoria educacional e passaridardekobre o funcionamento e abertura de
instituicdes de ensino superior. Os proprietarmgstolas particulares que atuavam no ensino
primario e secundario, vivenciando o cenario deargfio da rede publica nesse nivel de
ensino, comecaram a deslocar seus investiment@s @ansino superior, sobretudo por
perceberem a demanda por vagas nesse nivel deo eqignas instituicbes publicas néo
conseguiam atender. O controle politico do Regimktavl foi responsavel por abafar as

criticas e contestacgfes relativas a expansao dwoengerior privado.
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3.2. O Ensino Superior brasileiro a partir da décad de 1990

A partir da década de 1990, novas exigéncias etuts foram estabelecidas no
Brasil, resultado da intensificagdo do capitalismdustrial e da incorporacdo de novas
tecnologias no processo produtivo. Diante dissensino superior brasileiro passou por uma
reorganizacgdo, vivenciando um novo processo expaista de carater mercantil.

Dessa forma, foram criados novos cursos e surgifieersas instituicbes de ensino
superior (IES) privadas. Vale destacar o apoio gwamental e a flexibilizacdo para a
abertura desses cursos e instituicdes. Nesse pemo8rasil vivenciava uma reforma de
estado que se articulava ao processo de expampsd@izacdo do ensino superior.

A partir de 1995, sdo implantadas no pais uma skripoliticas de diferenciacéao e
diversificacdo institucional que secundarizavamiadé ensino-pesquisa-extensao, aprovada
na Reforma Universitaria de 1968 e elevada a npdiitico-pedagdgico e juridico da
organizacdo e gestdo do ensino superior brasilégsas politicas reorganizaram e adotaram
outro critério de classificacdo das instituicoe®dsino superior.

Nesse novo quadro, surgem diversas instituicoemndmo superior privadas voltadas
apenas para as atividades de “ensino”, sem nenHupule com a pesquisa. A nova
classificagdo e organizacdo do ensino superioil&iras imposta pelas politicas da educacéo
superior da década de 1990, corroboravam com moc#s expansdo e privatizacdo da

educacao superior. De acordo com Dourado (2008),

O movimento de privatizacdo da educacdo superiticulado ao processo de

reforma do estado brasileiro, vai se efetivar cortefapoio governamental por meio
de flexibilizacdo das exigéncias para abertura desos e instituicbes, pela

composicao privatista do Conselho Nacional de Egima, paradoxalmente, por
novas formas de financiamento ao setor privado fFIBubsidios, bolsas

universitarias, entre outros) e por uma paulaterisdarizagao das instituicbes de
educacéo superior (IES) do setor publico, espeeiatenas Instituicdes Federais de
Ensino Superior (IFES). (p. 8)

O autor ainda nos alerta para “a promiscua relegéie as esferas publica e privada”
(p. 8), principalmente durante os anos 1990, periexh que intensificou-se as politicas
publicas em favor do setor privado. Para este audomecessario rever 0S marcos
organizacionais da educacdo superior brasileiraael@ica privatista. Ele ainda aponta a
necessidade de ampliacdo das matriculas nas ig@&supUblicas e em uma revisédo na logica
de financiamento desse segmento.

Chamando a atencéo para as mudancgas ocorridagamzacao da educagao superior,

nos alerta para a questdo da qualidade sociah ggé o processo de expansdo desse
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segmento “nao se fez acompanhar de mecanismosti® geavaliacdo que assegurassem um
patamar basico de qualidade social” (p.11). Emmesypara este autor,

0 que se verificou, como tendéncia do processorsxpaista, foram politicas de
aligeiramento dos processos formativos e a redwz@iceducacao superior, na
maioria da IES, as atividades de ensino. (...) #&ises das politicas educacionais
efetivadas no Brasil para a educacédo superior, ralmoadagem critica, revelam,
portanto, um movimento de alteracBes significatimaslégica de organizacao e
gestdo induzidas pelo ideario neoliberal que presideforma do estado no Brasil
na década de 1990. Nessa 6tica, intensificam-seampo da educagdo superior,
politicas de diversificacdo e diferenciacdo instdnal que priorizam dois
desdobramentos no campo a naturalizacdo das ig8&tundo-universitarias e um
processo de expansdo do acesso a educacdo sypedominantemente privado.
Ou seja, efetivou-se um processo de reforma dadgicagmatica reduzido o escopo
de acdo na educacao superior a formacao profisdiatiaado pela racionalizacéo
do campo educativo por meio de logica subjacent&aamopo econdmico stricto
sensu. (...) Esse processo implicou em alteracdesoncepcao e organizacdo da
educacédo superior efetivadas por mudancas nade#@eleducacional, ao mesmo
tempo, em que sinalizou para a diversificacaotingtinal, secundarizacdo do setor
publico, diversificagcao de fontes de financiamertitadas para a educacgao superior
privada, reducéo do escopo da autonomia univaesitBais alteracdes implicaram,
substantivamente, em um processo de expansdo duwmtjzar precarizacdo da
qualidade da educacao e por viés nitidamente miv@dll e 12)

Isso nos reporta as consideragdes de Luiz Antonith& (2004), ao refletir sobre o
processo de privatizacdo da educacao brasileira. @3t autor, esse processo € complexo e
nao permite respostas simples, visto que o crestim@os sistemas educacionais, ora €
incentivado via setor publico, ora via setor privam suas analises, Cunha, considera que o
desenvolvimento da educacgédo brasileira é determipadduas for¢cas que estdo em conflito,

o0 Estado e o0 Mercado. De acordo com Cunha,

Compreendem o Estado o Ministério da Educacédo, nséleo Nacional (ou
Federal) de Educacéo, o Conselho Nacional dos taeosEstaduais de Educacao e
a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Edéca assim como as
InstituicBes Publicas de ensino. Compreendem o adieras instituicdes privadas de
ensino e suas entidades representativas, comooziasdo Brasileira de Entidades
Mantenedoras, a Associacdo Nacional das UniversgdRdrticulares, a Associacao
de Educacao Catodlica do Brasil, o Conselho Geralldstituicdes Metodistas de
Ensino, a associagédo Nacional de Faculdades &ulg88s Superiores, entre outras.
(p. 810 e 811)

Além dessas forcas, Cunha, ainda destaca o papeintidades corporativas, como 0s
Conselhos Federais e Regionais de diversas prefisgos sindicatos de empregadores e
empregados. Por sua vez, esses 6rgdos atuam cguoiadares das politicas e, em alguns
casos, como de algumas entidades corporativas élbassde Medicina e Direito), tém até
mesmo forca para regular o fluxo de profissionags mespectivas profissbes. Tais

consideracfes sdo importantes, visto que, commafiCunha “embora sejam o6rgdos do
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Estado, os conselhos de educacéo (federal/nacestafjuais e municipais) podem estar mais
ou menos penetrados pelo Mercado, conforme assii@ocias politicas” (p. 811).

Como vimos, durante a década de 1990 a reformastimiee brasileiro aconteceu
aliada a novas politicas no campo educacional,cedpente no segmento da educacéo
superior. Essas politicas resultaram na expansd&Slgrivadas e foram intensificadas na
segunda metade dessa década, jA no governo den#e@rhienrique Cardoso. Durante o
governo FHC, as mudancas arquitetadas no ensirgrigurasileiro estreitaram maiores
relacbes desse segmento educacional com o mem@aduogsmo tempo em que “freava” o
processo de expansédo das universidades publicas.

A retracdo paulatina de recursos vivenciada pel pEblicas, principalmente as
federais, resultou em um cenario de precarizac&ocdadicoes de trabalho e de infra-
estrutura, levando, em muitos casos, a secundadz#gs atividades de pesquisa. A despeito
disso, houve uma expanséo das atividades de emsixtensao nessas instituicdes, efetivada a
custa de muitas lutas pela sobrevivéncia instinaditDOURADO, 2008).

3.3. Ensino superior: reivindicando direitos

E consenso no Brasil a importancia do campo edoicacina construcdo de uma
nagado mais soberana e democrética. Tanto em mlivo, quanto individual, a educacéo é
compreendida como fator relevante para superar lasazeociais e garantir melhores
condicOes objetivas para os individuos.

Contudo, as disparidades educacionais entre bramamsgros no ensino superior,
ganharam centralidade nos debates referentes asoageesse nivel de ensino na década de
1990. A redemocratizacdo do estado brasileiro,regmogo um longo periodo de restricdo de
direitos civis e politicos no final da década de8d,9possibilitou que a sociedade civil
organizada pudesse reivindicar abertamente seeitodie denunciar a desigualdade presente
na sociedade.

Para Paiva (2010), a redemocratizacdo do paisxerodo sO a necessidade de
rearranjos politicos e legais, mas também trouo@a as demandas sociais suprimidas por 21

anos de Ditadura Militar.

O que se presenciou na década de 1980 foi o surgirde um forte associativismo,
seja nas associacdes de bairro ou profissiongss,n®s movimentos sociais que
construgdo da cidadania, seja ainda nas organizag@e governamentais, que
traduzem vérias dessas demandas de forma susteradas trés formas de
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associagéo passam a atuar com forga na reivindickgantigas e novas demandas e
representam um protagonismo da sociedade civil pasual na esfera publica
brasileira (p. 12).

Para a autora, essas trés formas de mobilizac&essé@aciais para uma reflexdo sobre
0 debate de politicas publicas para o ensino supexiesse sentido, a redemocratizagéo
resulta em uma concepcao mais radical de cidadamsajbilitando aos sujeitos sociais ativos
0 questionamento das desigualdades presentes iealagte brasileira no que concerne aos

direitos humanos.

A esfera publica que se democratizou foi que p@inot inicio de um novo
aprendizado social, quando novas estratégias darats por direito sdo pensadas
por atores que se recusam a se manter no lugarsaredervados na concepcao
excludente anterior, e que comecam a sair da g&ifda ordem social para cobrar
mudancas estruturais (p.12).

Nesse cenario, o Movimento Negro exerce um profaganimportante no sentido de
denunciar as persistentes desigualdades raciaigetds no Brasil e reivindicar a necessidade
de medidas para corre¢édo dessas desigualdades.

Durante a década de 1980 os estudos produzidddgsenbalg e Valle denunciavam
a situacdo da populacdo negra, evidenciando quabstaculos a mobilidade social e ao
mercado de trabalho estavam ligados a discriminagé@al e ao racismo. Esses estudos
corroboravam com as denuncias do Movimento Negsergiram de base para negar a
harmonia racial brasileira.

Segundo Silvério (2008), as principais conclus@sseés estudos sdo que a mobilidade
social da populacéo negra so se dara diante depslpublicas que eliminem os mecanismos
discriminatorios presentes na sociedade e a sujmedacideia de que o fim das desigualdades
sociais encerraria as raciais.

As diversas organizacdes negras que se mobilizaxamperiodo pré-constitucional
passaram a reforcar seus discursos reivindicatatiimando os dados empiricos e conclusdes
desses estudos. Além disso, o campo educacionalhigtoricamente tem sido uma das
pautas de lutas do movimento negro, passa a oawpafugar estratégico nas lutas e
reivindicacdes dessas organizacdes, uma vez quiu@gio € entendida como um dos

principais vetores de ascenséo social e econéroicaglo.



53

3.4. Movimento Negro pela educacéao

Em 1964, a instauracdo do Regime Militar no Bragjhificou um duro golpe aos
movimentos sociais. Como consequéncia, o Moviméwegro foi desarticulado e seus
militantes foram acusados pelos militares de terriar um problema que supostamente nao
existia no pais, o racismo (PETRONIO, 2007).

Naquele contexto, o debate publico sobre a queatdal foi praticamente banido e,
como aponta Cunha Junior,(1992), o Movimento Negre dificuldades para superar o

desmantelamento imposto pela repressao militar.

Tinhamos trés tipos de problemas, o isolamentotigmli ditadura militar e o
esvaziamento dos movimentos passados. Posso digeang 1970 era dificil reunir
meia ddzia de militantes do movimento negro (p. 65)

A rearticulacdo do Movimento Negro aconteceu en818rm uma reunido que contou
com a presenca de diversas entidades e organizag@dess de todo pais. Nessa reunido foi
criado Movimento Unificado Contra a Discriminacaackl (MUCDR). Nesse momento o
movimento negro organizado volta a cena politicpaig. Inspirados pelas lutas por direitos
civis dos negros norte-americanos e pelas lutaslipelrtacéo de paises africanos, o MUCDR
também foi influenciado pela organizacdo politica drientacdo marxista-trotskista,
Convergéncia Socialista. Essa organizagéo foi foneddal na formacéo politica e ideoldgica

de muitos militantes negros. Como explica Doming@é97):

Havia na Convergéncia Socialista, um grupo de anilés negros que entendia que a
luta anti-racista tinha que ser combinada com a Hewvolucionaria anti-capitalista.
Na concepc¢do desses militantes, o capitalismo es@tema que alimentava e se
beneficiava do racismo; assim, sé com a derrubadaedsistema e a consequente
construcao de uma sociedade mais igualitaria essiyal superar o racismo (p.113)

Essa nova concepcao politica que conjugava ra¢assecndo era concebida apenas
pelos negros da Convergéncia Socialista. Essa geéloou forgca no movimento negro que se
rearticulou naquele periodo. Em relacdo a issdal@bnzalez (1982), uma das liderancas

negras era enfatica:

Hoje ndo da mais pra sustentar posices cultuaglishtelectualistas, coisas que
tais, e divorciadas da realidade vivida pelas nsagegras. Sendo contra ou a favor,
ndo da mais para ignorar essa questdo concretaadal pelo MNU: a articulacdo
entre raca e classe (p. 62).
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Alguns dos militantes negros que assumiram a resfidade de liderar o
movimento naquele periodo faziam parte de uma eragscida entre as décadas de 1940 e
1950. O fato de terem ingressado em universidamlesni diferencial nas trajetérias desses
jovens, que se viram influenciados pelas mobilizacéstudantis, pelo novo sindicalismo e
pelos movimentos de esquerda. Assim, esses jousserjdos em uma rede social ampla
puderam problematizar a questdo racial dentro dosimentos sociais e sindicais que
contestavam a ordem politica vigente no pais (RED$2).

O 1° ato publico do MUCDR foi realizado no dia 7jdiko de 1978 nas escadarias do
Teatro Municipal de S&do Paulo e contou com a ppaiiéo de cerca de duasl pessoas. O
evento foi considerado como o maior avango politeadizado pelos negros na luta contra a
discriminacédo racial e o racismo. Esse ato foi vaokd pela discriminacao racial sofrida por
quatro atletas do Clube de Regatas Tieté e pdladaate um trabalhador negro que havia sido
preso e morto no 44° Distrito de Guaianases (DOMUEG, 2007).

Ainda naquele ano, seria realizada a 1% AssemiNéeonal de Organizacdo e
Estruturacdo da entidade, que ainda teve seu noowificado para Movimento Negro
Unificado Contra a Discriminacdo Racial (MNUCDRgndo, em seguida, simplificado para
MNU.

O objetivo dos militantes negros naquele momento wena mobilizagcdo nacional,
ampliando o movimento ndo sO pela adesdo de oett@dades negras, mas também pelo
apoio de outros setores da sociedade. Essa visddidkres das entidades negras era
sustentada na percepcdo dos mesmos em dar vesildlido problema da “discriminacao”
racial, agora vista como uma categoria politicaartgmte na luta por direitos (RIOS, 2012).

Assim, ndo eram mais 0s “preconceitos de cor’ a@&guamia politica central no
vocabulario do movimento que se fundava no finadé@zada de 1970. A discriminacéo racial
assumiria centralidade no discurso, que ganhawaafole combate as injusticas raciais.

Dessa forma, o movimento colocava em pauta uma srireivindicagbes que ia
desde as abordagens policiais, que através dee@gbes elegiam o negro como possivel
contraventor, até a questao do tratamento no metatabalho.

O movimento negro que se rearticulou no final dzadéd de 1970, embora
influenciado pelos movimentos de esquerda, artiamaa linguagem marxista e o uso do
conceito de classe, a0 mesmo tempo em que ressayaifn e politizavam o conceito de raga,
denunciando as representacdes sociais dos préetimes progressistas do pais.

Desse modo, o movimento negro alertava a socie¢edla o fato de que a

desigualdade que atinge a populacdo negra brasitféio seria apenas um problema
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relacionado a heranca de um passado colonial avester, mas sim um fen6meno complexo
relacionado a uma trama que envolve o plano ecawdrpolitico e cultural (SILVERIO,
2002).

E relevante pontuar que o discurso oficial do RegMtilitar negava a existéncia de
um problema racial no pais. A difusdo do mito danaleracia racial na sociedade brasileira
foi até mesmo um problema para a mobilizacdo doimmavo negro que se rearticulava
naquele periodo (HANCHARD, 2001).

Como nos mostra Guimaraes:

Entre 1968 e 1978, a “democracia racial” passoarais dogma, uma espécie de
ideologia do Estado brasileiro. Ora, a reducéordoracismo ao antirracialismo, e
sua utilizagdo para negar os fatos de discriminagdas desigualdades raciais,
crescentes no pais, acabaram por formar uma ideolagista, ou seja, uma

justificativa da ordem discriminatéria e das dealdades raciais realmente
existentes (1999, p. 66).

Nesse contexto, a elite brasileira defendia o B@sno uma legitima democracia
racial, rotulando de “n&o brasileiros” aqueles dereantassem qualquer bandeira sobre
questdes raciais no pais (SKIDMORE, 1994).

A racializagéo das desigualdades no Brasil era \psta elite e pela ditadura como
antipatridticas e como mera imitagdo do movimerggro norte-americano. A ideia de uma
“consciéncia negra”’ expressada por um movimento gmandes influéncias do marxismo e
que denunciava que o carater das desigualdadesssooi Brasil estava ligado, sobretudo, a
fatores raciais era um desafio para a ditadurenarautencdo da visdo de que o Brasil era uma
verdadeira democracia racial.

Domingues (2007) observa o papel relevante do MRUrelacdo a construcao de

uma imagem positiva do “ser negro” na sociedadsilbra.

Para incentivar o negro a assumir sua identidad@lyaa MNU resolveu ndo sé
despojar o termo “negro” de sua conotagdo pej@ativas o adotou oficialmente
para designar todos os descendentes de africac@s/igados no pais. Assim, ele
deixou de ser considerado ofensivo e passou asadowom orgulho pelos ativistas,
0 que nao acontecia tempos atras. O termo “homeroode por sua vez, foi
praticamente proscrito (p. 115).

Entre outras agbes, o movimento negro organizadendia que a luta contra o
racismo necessitava ser articulada a promoc¢éo @eidentidade étnica positiva e especifica
do negro. Esse discurso influenciou o comportamdagmilitantes, que passaram a buscar

nas raizes ancestrais a valorizacao da culturanegr
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Nessa direcdo, o campo educacional foi estratég@gza 0 movimento negro, que
passa a propor revisdes nos livros didaticos, atttemuma reavaliacdo dos curriculos
educacionais. Reivindicava-se outro olhar para pelpao negro na historia do Brasil
(Domingues, 2007).

Ao longo das décadas de 1980 e 1990 surgem algtmdos articulando a questao
racial com educacgédo: Rosemberg (1984), Silva (20883enbalg e Silva (1990), Barcelos
(1992). Esses estudos chamaram a atencéo paraigsalidades raciais presentes no campo
educacional e foram importantes para dar sustemé;ariticas do movimento negro sobre as
profundas desigualdades educacionais entre brantegros.

Apoés andlise dos dados da Pesquisa Nacional poist#ande Domicilio (PNAD) de
1982, Hasenbalg e Valle Silva (1990) apontam paes dendéncias: pretos e pardos obtém
niveis de escolaridade inferiores aos brancos demaeorigem social; e em termos de
ocupacao e renda, os retornos educacionais tendempaoporcionalmente menores para nao
brancos. Assim, as duas tendéncias apontavam pakardagens de pretos e pardos em
relacdo as oportunidades educacionais e de asceasi@b. A primeira tendéncia chama a
atencdo para o fato de ser o pertencimento radatbo que produz a desvantagem durante o
percurso educacional.

Ainda em relacdo a PNAD de 1982, os autores c@mstaue O acesso ao ensino
superior apresenta um grau mais acentuado de détage entre brancos e negros: 13, 6%
sao brancos, 1,6% pretos e 2,8% pardos.

Sobre esses dados, Hasenbalg e Valle Silva concluem

Isto significa que ter cor de pele branca no Braghifica ter 8.5 vezes mais
chances com relagdo aos pretos e quase cinco veaes probabilidades
relativamente aos pardos de ter acesso as uniadesid Nesse aspecto da
distribuicdo entre grupos de cor das oportuniddeégsgressar no ensino superior, o
Brasil encontra-se mais perto da Africa do Sul de dos Estados Unidos, onde, em
1980, s brancos tinham chances 1,4 vezes maiosessjnegros de ingressar nesse
nivel educacional. Em suma, este quadro geral €alizacdes educacionais dos
grupos de cor mostra que pretos e pardos estastegpa um grau maior de atrito
no seu transito pelo sistema escolar, 0 que faz goeniniciem a etapa da vida
adulta com uma consideravel desvantagem em terneosedilicacdo formal
(Hasenbalg; Valle Silva, 1990, p. 76).

Barcelos (1992), analisando a PNAD de 1987 tambmmstata as desigualdades entre
brancos e negros nas oportunidades educacionaieel&gdo ao 2° grau, 14,4% da populacéo
brasileira possuia o segundo grau completo. Emoeraciais 16,1% eram brancos, 8,4%
eram pretos e 11,6% eram pardos. Em relacdo anoesigperior, o autor apresenta niameros

que expressam taxas mais elevadas de desigualdadas. Naquele periodo, 6,8% da
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populacdo possuia ensino superior. Desses, 9,2 lerancos, enquanto pretos e pardos
representavam 1,6% e 2,8%, respectivamente.

Menos alfabetizados, retidos em patamares edu@siorais baixos, poucos negros
conseguem chegar a universidade. E tdo poucos egueerssdo suficientes para
serem registrados no gréafico... Um negro com cuwgperior completo € um

“sobrevivente” do sistema educacional e, ademaisfreetara sistemética

discriminacédo no mercado de trabalho (BARCELOS219950).

Evidenciando as desigualdades raciais no sisteo@aenal brasileiro na conjuntura
dos anos 1980 e inicio dos 1990, os dados produzido esses estudos tiveram grande
impacto no movimento negro e foram fundamentais aguestionamento do movimento

negro no que concerne as desigualdades raciagucagiio.

Vale ressaltar o impacto que a constatacdo dessagudldades tem causado no
movimento social voltado para o combate a discigéio racial, que incorporou a
sua agenda de reivindicacdes, de forma marcanpee@upacdo com a questdo
educacional (BARCELOS, 1992, p. 37).

A producgéo académica que corroborava com as deagidoi movimento negro coloca
em evidéncia na agenda politica brasileira as daklgdes raciais presentes nos indicadores
sociais, principalmente no campo educacional.

Assim, o inicio dos anos 1990 é marcado pela ppededmovimento negro sobre o
Estado, afim de que o mesmo estabelecesse pofitdisas voltadas para a populacao negra
no ambito da educacdo. Segundo Nilma Lino Gome$2(2@& educacgédo para 0 movimento
negro pode ser compreendida

Como um direito paulatinamente conquistado por laguegue lutam pela

democracia, como uma possibilidade a mais de a&cesscial, como aposta na
producdo de conhecimentos que valorizem o didlodoe eos diferentes sujeitos
sociais e suas culturas e como espaco de formag@aladdaos que se posicionem
contra toda e qualquer forma de discriminacdo 3p).7

A partir da década de 1990 o Movimento Negro passaestabelecer um intenso
didlogo com o governo brasileiro. Nesse momentomasimentos sociais antirracismo
comecam a se cercar do aparelho estatal e derstasdias de poder. E neste contexto que o
Movimento Negro tem sua agenda algcada a esferacplbl

Podemos destacar dois eventos marcantes: A resdizég Marcha Zumbi contra o
Racismo, Pela Cidadania e pela Vida, em 1995, guesponsavel pela mobilizacdo de cerca

de trinta mil pessoas, que se reuniram em Bragdia denunciar as desigualdades raciais
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existentes no Brasil e exigir do governo federdltipas publicas para a populacdo negra.
Além disso, a Marcha for¢cou o entédo PresidenteeaiBlica, Fernando Henrique Cardoso, a
reconhecer oficialmente a existéncia do racismaaedidcriminacdo racial no Brasil. Na
ocasido, foi entregue ao presidente um documemtteicdo acdes necessarias para superar o
racismo e as desigualdades raciais no pais. A Maerhbém abriu caminho para a criacdo
do Grupo de Trabalho Interministerial de Valorizacié Populacdo Negra (GTI), no ambito
da Secretaria Nacional dos Direitos Humanos (SNIEH).partir dai que comeca a despontar
um novo contexto nas relacées entre Estado e Maowondegro, abrindo caminho por via
institucional para a conformagao da “raga” comocetio de diferenciagdo na sociedade
brasileira e de politicas publicas para corrigirdetor¢cdes raciais presentes na sociedade
(GRIN, 2010).

Nesse contexto, € importante destacar o papell d@ofiferéncia das Nacdes Unidas
Contra o Racismo, Xenofobia e Intolerancia Coreglegalizada em Durban, na Africa do Sul
em 2001. Essa conferéncia havia sido convocadaJogkmnizacéo das Nagdes Unidas (ONU)
em 1997 para discutir com movimentos sociais, gmsemacionais e ONG's do mundo
inteiro sobre questdes referentes ao racismo, derancia e a xenofobia. A partir dessa
conferéncia houve uma redefinicdo das estratégeasagiio politica antirracismo e 0s
movimentos nacionais passam a ser articular a plarestratégias comuns.

No contexto pOs-Durban, o Movimento Negro adotaven@ principal bandeira a
adocao de politicas afirmativas. Diferente dostolge do Movimento durante a década de
1970 e 1980, que era a luta contra a discriminaga@o valorizacdo da cultura negra, no
contexto pés-Durban, o Movimento Negro enfatiza ugstfo da igualdade racial. Essa
mudanca de foco do Movimento desloca de vez a €mdas uma identidade nacional para
uma identidade étnico racial negra.

Os desdobramentos da Conferéncia provocaram umeadssiransformacdes politicas,
culturais, juridicas e econdmicas no Brasil. Aléendar visibilidade para o debate publico
sobre a questdo racial no pais, observa-se autisetilizacado de politicas antirracistas como
as acoOes afirmativas no ensino superior e a cridg&ecretaria de Politicas para a Igualdade
Racial (SEPPIR), em 2003.

3.5. A¢des Afirmativas no ensino superior brasileo

O debate sobre acgdes afirmativas ao ensino suggidrou for¢a no inicio do século
XXI. O contexto pds-Durban trouxe para a discusaaguestdo das desigualdades raciais



59

presentes no ensino superior brasileiro e a nelzkside politicas de acdo afirmativa que
pudessem corrigi-las.

Naquele periodo, a acdo dos movimentos sociai¢cylarmente das organizacdes do
Movimento Negro, no debate e na exigéncia de pafitde acdo afirmativa como uma das
estratégias de combate as desigualdades raciaiefergado, como mostra Silva (2003),
pelos dados divulgados pelo IBGE em maio de 2009.r€3ultados mostravam que as
desigualdades existentes na area da educacao, madmele trabalho e na apropriacdo de
renda eram motivados por questdes raciais. A aaiotsa pontua o fato de os presidentes do
IBGE e do IPEA, Sérgio Besserman e Roberto Martiespectivamente, terem declarado
publicamente a necessidade da adocdo de polittcasab afirmativa para corrigir o abismo
das desigualdades entre negros e brancos no Brasil.

De acordo com Jesus (2011), o termo “a¢les afivadtifoi utilizado pela primeira
vez com o sentido de designar uma politica pulplaza corrigir as desigualdades raciais pelo
presidente dos Estados Unidos, Lyndon Johnsorécedd de 1960.

Naquele periodo, os Estados Unidos viviam um moondatgrandes reivindicacoes,
expressadas no Movimento Pelos Direitos Civis, tiflea 0 Movimento Negro como uma
das principais forcas atuantes. Exigia-se que adbstpara além de garantir leis anti-
segregacionistas, pudesse criar politicas parallaonee da vida da populacdo negra norte-
americana (Moehlecke, 2004).

Contudo, vale lembrar, que as politicas afirmats@s aplicadas em diversos paises
no mundo inteiro. Como exemplo, podemos citar MaJ&anada, China, Irlanda do Norte e
Colémbia. Na india, as politicas de acdo afirmatamontam ao inicio do século XX. Elas
foram criadas em resposta aos movimentos poputarésa a dominacdo da casta Bratimin
Nesse contexto, a Constituicdo indiana de 1950@macou dispositivos legais que elevava o
status econémico e ampliava a participacao politecgrupos marginalizados pelo sistema de
castas (DAFLON E FERES JUNIOR, 2015).

Moelehcke (2002) ressalta que as politicas de afiimativa assumiram variadas
formas nos diferentes contextos que elas forancajds, abrangendo grupos, como minorias
étnicas, raciais e mulheres.

No Brasil, as agOes afirmativas estdo sendo adotaolaensino superior desde 2001
com o objetivo de promover o acesso de estudamtesamadas populares, particularmente

8 Cf. Thomas Weisskopf, A experiéncia da india coagao afirmativa na selecdo para o ensino supénior.
ZONINSEIN, Jonas; JUNIOR, Joao Feres. (Org.). Agdmmativa no ensino superior brasileiro. Belo
Horizonte: Editora UFMG; Rio de Janeiro: IUPERJQ20
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0s negros. Como até 2012 ndo havia uma legislaghrdl sobre essas politicas, a adoc¢do das
mesmas ficou a cargo de leis estaduais e inicgatiles instituicdes de ensino superior por
meio dos seus Conselhos Universitarios (IPEA, 2008)

De acordo com Feres Junior e Zoninsein (2008)cassaafirmativas sdo um tipo de
discriminagdo que visam promover seu objeto. Elesemh cumprir os principios da
legalidade e da moralidade, na qual grupos emcsitude desigualdade sdo alvos de politicas

especificas.

Tal conceito postula que a finalidade de qualqgisterma politico-legal € promover

a igualdade entre seus membros e ndo somente gulowet critérios universais de

igualdade formal. [...] Na verdade, quando a umsiakdade falha em produzir

igualdade, ou mesmo contribui para a perpetuacdaddsigualdades, medidas de
discriminacado positiva podem ser adotadas (p. 10)

Em outro texto, Feres Junior (2006) analisa trgsiraentos basicos que estdo sendo
usados para justificacdo das politicas de acamatiiva, ndo sé no Brasil, como em outros
paises: reparacgdo, justica social e diversidade $éanpre os trés argumentos estao presentes
em um determinado momento histérico, “mas onde quera acdo afirmativa tenha sido
implantada, pelo menos um desses foi usado enustiiicacéo publica” (p. 1).

Diferente do que acontece nos Estados Unidos, andeodos de justificacdo da acéo
afirmativa se modificaram com o tempo, no Brasfessargumentos se apresentam quase
simultaneamente, sendo que os argumentos que maestacam sdo o da reparacdo e da
diversidade, enquanto o argumento da justica souiéhs vezes deixa de ser considerado.

Feres Junior (2006) define o argumento da reparegadm de grande apelo moral e
que justifica medidas compensatdrias para desctexdede africanos, que foram trazidos e
escravizados no Brasil e para indigenas e seuemdmties, que foram em grande parte
dizimados e escravizados. Entretanto, esse argonuamtega alguns problemas de ordem
pratica, uma vez que, “se por um lado ele sugerditaito especial, por outro esse direito se
torna cada vez mais difuso a medida que os crirmgsadsado se distanciam no tempo” (p.
11).

Segundo Feres Junior (2006), o argumento da disefsi pode ser identificado
através de duas concepcOes: essencialista e pregm@bmum nos Estados Unidos, a
concepcdo essencialista assume uma correlacdo ceitinea e raca, além de privilegiar o
termo etnia que funciona como instrumento de naeiak cultura e culturalizar percepgdes
raciais. A concepcdo pragmatica reconhece a egiat&le grupos sociais com modos de

vidas muito distintos em uma mesma sociedade.



61

O argumento da diversidade também apresenta prableensua consecuc¢do, tanto em
sua concepcdo pragméatica, como essencialista. Temdeista a concep¢do essencialista,
seria dificil, por exemplo, definir no Brasil quas etnias que se qualificariam para acdes
afirmativas no ensino superior, do mesmo jeito sgrea complicado, através da concepcéao
pragmatica’, pensar os critérios de selecdo queidai quem ingressaria.

J& o argumento da justica social, é consideradw gagbr como 0 mais importante e
segundo sua visao, esse argumento deveria ter pegmnderante na justificacdo de acéo
afirmativa. Este argumento parte da visdo de que smmiedades que apresentam
desigualdades entre grupos € necessario tratardifemenca (discriminacdo positiva) os
desiguais para que se alcance um equilibrio eggusticial. Segundo o autor, o argumento da
justica social pode ser articulado com o da reparg@ o argumento da diversidade deveria

ser analisado quando muito em terceiro lugar.

3.5.1. Acdes afirmativas nas instituicées de ensisaperior privadas

Em artigo recente, que trata da questédo de pdalitiienativas na educacao superior,
Feres Junior e Daflon (2015) afirmam que, emboragaoverno de Fernando Henrique
Cardoso seja possivel perceber iniciativas fedetadas para a questao racial, em especial
para a populacdo negra, foi durante o governo qu&se deram mudancas substantivas na

conducéo de politicas de agdo afirmativa.

Diferentemente do que ocorrera no governo Cardqsee, optou por organizar
seminarios com intelectuais e académicos, definmdguestdo racial como uma
tematica a ser tratada por especialistas e evitaastom, a politizacdo do debate.
[...] sob os governos de Lula e Dilma ocorre unoresf de institucionalizar medidas
de acdo afirmativa por meio da criagdo de prograneas e decretos em cuja
discusséo e elaboragdo o Movimento Negro desempenh@apel fundamental (p.
34)

O quadro da educagédo superior brasileira no imloigéculo XXI exigia politicas que
pudessem efetivar mecanismos de acesso das capwguldares ao ensino superior. Naquele
contexto, tanto a ociosidade das vagas no seteadwiquanto a pressdo por aberturas de
vagas nas universidades publicas eram demanddsrggienavam o governo por mudancas.

Tendo em vista as agles afirmativas nas institsige&vadas, podemos destacar o
Programa Universidade Para Todos (PROUNI), queesemta a principal modalidade de
acdo afirmativa aplicada no ensino superior privadieado em 2004 sancionado pela Lei
11096, de 13/01/2005, ja beneficiou em torno de milimndo de estudantes até 2012. O
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Programa contempla estudantes egressos do ensilio n&escola publica ou bolsistas da
rede particular que tenham renda per capita famiifierior a trés salarios minimos. Séo
reservadas cotas para deficientes fisicos e pathdzdos pretos, pardos e indigenas.

Além do PROUNI, outra medida empregada no ensipersar privado € o Fundo de
Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIESse programa substituiu o antigo
Creduc e passou pro transformacdes que tiveramjativab de torna-lo mais acessivel a
estudantes de baixa renda (Feres Junior e Dafldb)2

Guimardes (2007) pontua que as medidas como Pmuries vieram resolver a
guestdo de vagas ociosas no ensino superior atcevésn quadro que se consolidou no
periodo de 1995 a 2002, no governo de Fernandadden€ardoso, devido & implementagéo
de uma politica de expansdo do ensino superionidetiva privada. O projeto esbarrou na
ineficacia de expandir o numero de estudantes,w@naue 0 acesso as instituicdes privadas
era um limitador para estudantes de baixa rendangaepoderiam arcar com 0s custos das
mensalidades.

Feres Junior e Daflon (2015) apontam que paravesalsituacdo do ensino superior,
o governo Lula da Silva atuou com vistas a viadilia acesso de estudantes de baixa renda as
instituicbes privadas, via Fies e Prouni. Além ajissplantou o Programa de Apoio a Planos
de Reestruturagdo e Expansado das Universidadesaie(iReuni), que ampliou o nimero de
vagas nas universidades federais, ao mesmo temgoi@mcentivava as mesmas a adotarem

politicas de acdo afirmativa.

3.5.2. Aclbes afirmativas nas instituicbes de ensineuperior: o caso das

universidades publicas

A implementagdo das primeiras acbGes afirmativas wmversidades publicas,
trouxeram novas questdes no que diz respeito ancesaperior, fazendo refletir sobre a
propria funcdo da universidade. Essas medidas faamplamente discutidas, tanto nas
assembleias estaduais, quanto nas reunifes dellmmnsmiversitarios e nos movimentos
sociais.

Dessa forma, essas iniciativas contribuiram paradebate puablico sobre as
desigualdades raciais no ensino superior e proaotaranifestacdes publicas de repudio e de
apoio as ac¢0es afirmativas.

Joaquim Barbosa Gomes (2001) salienta que a dasia¢do sobre acdes afirmativas
fez com que o debate no Brasil tenha se iniciadondeeira equivocada, com as pessoas
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confundindo agdes afirmativas com o sistema descdd@ entanto, vale ressaltar que o
sistema de cotas é apenas uma das medidas defiagadiz.

Em agosto de 2012, a Presidenta da Republica, Ditmassef, sancionou a Lei
12.711 estabelecendo cotas de no minimo 50% daaswvd@s instituicbes federais para
estudantes que tenham cursado o Ensino Médio attegnte em escolas publicas. A Lei de
Cotas, como ficou conhecida, ainda estabelece qupreenchimento dessas vagas, 50%
deverdo ser reservadas aos estudantes de fanoitiaseada per capita igual ou inferior a um
salario minimo e meio e indica o preenchimentovd@ss para os individuos auto-declarados
pretos, pardos e indigenas.

Contudo, anos antes da Lei de Cotas entrar enmn,\aigumas universidades publicas
ja haviam adotado algum tipo de politica afirmatem seus processos seletivos. Essas
medidas foram implementadas a partir de leis eatadw através de resolucdes de Conselhos
Universitarios.

Em 2003, a Lei Estadual n° 4151, instituiu reselgavagas para o ingresso de alunos
pretos e pardos na Universidade Estadual do Ridatkeiro (UERJ) e na Universidade
Federal do Norte Fluminense (UENF). A UniversidddeEstado de Minas Gerais (UEMG),
através da Lei Estadual 15.259, de 27 de julhoQf# 2também adotou a reserva de cotas
sociais e raciais em seu processo seletivo.

Nos anos seguintes, outras universidades adotartas @ciais ou sociais através de
seus Conselhos Universitarios ou de leis estadgaésforam responsaveis pela disseminacao
de medidas similares no pais (Gemaa, 201M8) periodo entre 2002 e 2007, as universidades
estaduais se destacaram por serem as que maisaadaigdes afirmativas.

Em 2008, a politica de condicionamento dos recutkbsReuni somente para as
universidades federais que adotassem programas ¢de afirmativa possibilitou a
incorporacdo dessas medidas em doze universidadegafs. Outro salto na adocédo dessas
politicas nas universidades federais aconteceu &8, 22no0 que entrou em vigor a Lei de
Cotas, que obrigou as universidades federais qu#aaido possuiam acdes afirmativas a
incorpora-las (Feres Jr, Daflon, Ramos e Miguel,330

Um balanco das acfes afirmativas no ensino sup&isr revela que entre as
universidades estaduais, 86% aderem alguma meedidga®d afirmativa e, entre as federais, a

7

adeséo é integral. De 37 instituicOes estaduaispd@Buem sistema de cotas, sistema de

® Importante destacar os estudos que vém sendaaeadi pelo Grupo de Estudos Multidisciplinares gacA
Afirmativa (GEMAA), sediado no Instituto de EstudBsciais e Politicos (IESP) da Universidade Estadoa
Rio de Janeiro (UERJ).
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bonificagdo no processo seletivo ou reserva desvagmoutras 5 ndo possuem nenhum tipo
de acdo afirmativa. Outro dado interessante éemeierao tipo de politica adotada. Das 32
instituicbes estaduais, 30 optam pela modalidadecatas, enquanto as outras duas,
Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e Usidade do Estado de S&o Paulo
(USP), adotam o sistema de bonificacdo (FERES JBNIDAFLON, BABARELLA e
RAMOS, 2013)

O sistema de bonificacdo adotado pela Unicampa W8P tém produzido resultados
muito timidos em relacdo ao acesso de candidaiosdas das camadas populares. Quando
eficaz, o sistema de bonificacdo produz desigueklada distribuicdo dos candidatos
beneficiados entre os cursos, uma vez que 0s culsogaior prestigio e concorréncia
possuem notas de corte altos, sendo, entdo, ptingala por esse sistema.

Diferente das universidades estaduais, as insi#gifederais aderem integralmente ao
sistema de cotas estabelecido pela Lei 12. 71l estabelece parametros comuns a todas
em relacdo aos procedimentos, condi¢des, tiposmiefiviarios e distribuicdo de vagas.

Atualmente, o total de vagas disponibilizadas aatiddde de cotas nas estaduais é de
26,7%, enquanto nas federais € de 40,3%, numeroleagara a 50% até 2016, ano em que a
Lei de Cotas cumprirda plenamente o que seu texébesce (FERES JUNIOR, DAFLON,
2015)

Nas universidades estaduais, 15,8% das vagas alteias cotas sao preenchidas por
estudantes egressos da escola publica, enquamnts,grardos e indigenas sdo contemplados
com 10% das vagas. Nas federais, 15,5% das vagadeséinadas a estudantes de escola
publica e estudantes de escola publica de baixareR22,7% para estudantes pretos, pardos e
indigenas de escola publica e estudantes de gudoliza de baixa renda (FERES JUNIOR,
DAFLON, BARBARELLA e RAMOS, 2013). Interessante apnhesses dados que o recorte
de politicas de acdo afirmativa nas estaduais|@giegi os estudantes oriundos de escolas
publicas e de baixa renda. Nas federais, a parfieidie cotas, acontece uma inversao.

Paiva e Almeida (2010), em pesquisa junto a gestdecuniversidades publicas, ja
havia detectado a preferéncia dos mesmos a pslidiesacéo afirmativa com recorte social
(estudantes de escola publica e baixa renda). Psrdentos dos gestores possibilitaram as
pesquisadoras detectar a sensibilidade em relagéesddo da pobreza do que a desigualdade
racial, o que nos ajuda a compreender os dado®méée a um maior numero de vagas nas
universidades estaduais destinadas a estudanéssala publica e baixa renda.

A constatacdo das pesquisadoras sobre a sengibilitss gestores a politicas de acéo

afirmativa com recorte social nos remete a refigibre a educacéo béasica brasileira. A maior
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aceitacdo das politicas de acdo afirmativa paralw®s oriundos de escolas publicas esta
ligado a percepcédo desses gestores de que o peotkediscriminacdo no Brasil esteja ligado
as guestdes sociais. A adesdo a essa ideia pastsereacionado a concepcdo de que
eliminando o problema social estariamos eliminandacial. Assim, a resisténcia as acoes
afirmativas de cunho racial estaria orientada peao de que vivemos em uma democracia

racial.

3.6. Consolidacéo da pés-graduacao brasileira e dssigualdades raciais

O sistema de pos-graduacdo brasileiro possui reconknto da comunidade
cientifica, nacional e internacional. Tal reconhemto se deve as politicas publicas voltadas
para esse nivel de ensino nos ultimos 50 anose G&@xpressou em uma expansao continua
e com qualidade.

Na década de 1960, havia 38 programas instaladgsaisp em 2013 eram 3.486,
considerando os programas que ofertam mestradaprddo, mestrado e doutorado e
mestrado profissional (GeoCapes, 2015).

De acordo com Cury (2004), o sucesso da pos-gradua@sileira se deve a atuacao

efetiva do estado brasileiro:

Tal politica publica propiciou uma realidade benteslida logo convertida em
verdadeiro sistema com um reconhecimento nacionahternacional de sua
qualidade. Nesse processo especial destaque ssre@ufs processos de avaliacdo
levados adiante pela Coordenacao de AperfeicoandenRessoal de Nivel Superior
(CAPES). Cooperam para tal tanto as bolsas cot@edior esta fundacao, pelo
CNPq e também por algumas fundac8es estaduais pdarara pesquisa (FAP’S)
guanto outros programas de apoio e fomento foronecjbr tais agéncias (Cury,
2004, p. 780).

Em 1965, o Ministério da Educacédo (MEC) regulamergqods-graduacao brasileira
através do parecer 977, aprovado pelo Conselhordiede Educacédo e conhecido como
Parecer Sucupira. Esse parecer estabeleceu, pelairpr vez, o formato basico da poés-
graduacéo e, segundo Cury (2005), foi e continndcse referencial para a sistematizacéao e
organizacao desse nivel de ensino.

Importante ressaltar que antes da vigéncia daidefgarecer ja havia experiéncia,
desde os anos 1930, da pés-graduacao no Bradiljdopmao havia uma definicdo clara dos
objetivos e da estrutura desse nivel de ensinogasnmotivos que levaram a producgéo do

referido parecer.
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A Reforma Universitaria de 1968, imposta pelo gowemilitar, foi responsavel pela
adocdo do modelo norte-americano para as univelesdarasileiras, substituindo o antigo
sistema de catedras pela organizacdo em departanamttituiu também a contratacdo de
professores em tempo integral e substituiu o sesteradicional de cursos sequenciais pelo
sistema de créditos (BALBACHEVSKY, 2005).

Assim, a pos-graduacdo se tornou uma atividade -aeton6ma ligada aos
departamentos recém-organizados. Entretanto, @ dmltjualidade ocorreu no inicio dos anos
1970, quando os programas de poés-graduacao foréimddse como foco prioritario da
politica de apoio ao desenvolvimento cientificeablégico (SCWARTZMAN, 1991)

Naqguele periodo, o governo brasileiro passou astinvem ciéncia e tecnologia como
estratégia para o desenvolvimento econdmico do Raga iniciativa era consensual entre as

liderancas cientificas e o setor nacionalista dagas Armadas.

Do ponto de vista da elite cientifica, a suposigfia que, contando com uma
razoavel oferta de conhecimento e incentivos adimgjaos investidores privados

iriam migrar de uma posicdo de consumidores pata produtores de tecnologia.

Essa mudanca permitiria o pais romper o cerco kégito que, se supunha,

impedia o desenvolvimento brasileiro. Importantetores das Forcas Armadas
tendiam a aceitar esse diagndstico. Mas, para stse, 0 desenvolvimento da

capacidade cientifica também seria uma forma dantjaro acesso as chamadas
tecnologias sensiveis, tais como a informaticacadlogia aeroespacial e a energia
nuclear (BALBACHEVSKY, 2005, p. 278-279).

Na perspectiva desses dois setores, era necessagentrar recursos em um namero
restrito de grandes projetos que viabilizariam eedgolvimento e a sustentacdo de uma
“massa critica” de pesquisadores. Para implemeatses projetos era necessario o
investimento na formagéao de recursos humanos altamealificados, o que levou o governo
brasileiro a oferecer bolsas de pds-graduacao pesquisadores brasileiros fora do pais
(BALBACHEVSKY, 2005)\°.

A formacao de professores e pesquisadores no @xiefiuenciou a constituicdo e o
padrdo assumido pela pés-graduacdo brasileira. &ornarem para o Brasil, esses
pesquisadores traziam experiéncias que foram dasigpara desenvolver nesse nivel de
ensino um dinamismo proprio.

Durante a década de 1970, o Brasil vivenciava urandg expansado econémica (O
pais cresceu a taxas entre 7% e 10% ao ano). Aicfgoponjuntura econémica € 0

10 Em rodapé: importante pontuar que até meados daldéte 1960, as oportunidades de estudo fora dil Bra
eram, quase integralmente, ofertadas por goverstoangeiros e fundacdes, tais como a Fundacéo é-ard
Fundacao Rockefeller (Balbachevsky, 2005)
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estabelecimento de uma politica focalizada, potepao Ministério do Planejamento,
Orcamento e Gestdao (MPOG), que deu suporte paagéaeias de fomento (CNPq, FINEP e
Capes), contribuiram para os avancos e conquiatpésigraduacao.

Nesse cenario, as agéncias de fomento a pesqguisantirecursos e dispunham de
uma burocracia moderna e flexivel que ndo eradutaitpela acdo burocratica que controlava
outros setores do governo. Contudo, o empresanadmnal, em grande parte, devido ao
ambiente macropolitico de substituicdo de impogagdinha pouco interesse em investir no
desenvolvimento de novas tecnologias.

Assim, as agéncias de fomento a pesquisa concamtsg nos ambientes informais de
pesquisa que vinham se consolidando em algumasrsitades publicas. Para alcancar seus
objetivos adotaram uma politica que incluia umadinlireta de suporte aos pesquisadores
com recursos para infra-estrutura e contratacqeseoal (BALBACHEVSKY, 2005).

As agéncias negociavam o0 apoio diretamente comeggupsadores e, com essa
estratégia, conseguiam driblar a burocracia dasetsidades, a0 mesmo tempo em que
garantia que os recursos chegassem aonde eransaremgsevitando desperdicio. Essa
iniciativa favoreceu um desenvolvimento desiguak naiversidades publicas: alguns
programas de pos-graduagdo prestigiosos e bemtueattas conviviam com outros
empobrecidos e voltados mais para o ensino de ggadu(BALBACHEVSKY, 2005;
SCHWARTZMAN, 1991).

A politica de incentivo direto aos bons programesdpziu ambientes atrativos aos

bons pesquisadores e criou, involuntariamente, hierarquia entre as universidades.

No topo dessa estratificagdo encontra-se um numedozido de universidades
fortemente motivadas por critérios académicos & @nplesquisa € institucionalizada
e permanente. Entretanto, um grande numero detuigés ndo conseguiu
desenvolver uma pos-graduacao forte e extensa (REHEVSKY, 2005, p. 294).

A hierarquia produzida através das politicas deefttim a pesquisa nas universidades
publicas se manifesta regionalmente. Em 2013, gidogesudeste existiam 1686 programas de
pés-graduacao; 784, no sul; 520, no nordeste;ri@Borte; 196, no centro-oeste;

Esses dados expdem as desigualdades regionais l@gdoreao desenvolvimento
cientifico no pais, que atua como fator de potdmeigdo de recursos nas regifes sul e
sudeste, sendo que esta ultima hierarquiza toiens e impde a agenda de pesquisa, 0 que
contribui para tornar o sistema pouco diferenciaém espaco para a diferenciagéo interna de
acordo com as necessidades regionais (SILVERIC3)200
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A imposicdo de uma agenda de pesquisa que néocehlaveonta as especificidades
regionais tem resultado no permanente distanciaméa$ demandas das comunidades do
entorno das instituicbes do ensino superior e, eguentemente, reduzindo o potencial dos
pesquisadores em solucionar problemas locais enaigi

O consenso de que a pés-graduacdo seja 0 nivekdwenais organizado, produtivo
e eficaz (Silvério, 2008) do sistema educacionasiteiro esta relacionado aos investimentos
e as politicas dirigidas a esse setor nas ultimEsmahs, que conduziram o pais a uma
condicéo de destaque e referéncia internacionateede ciéncia e tecnologia.

Entretanto, a pos-graduacéo brasileira tem repiddwzestrutura de desigualdades do
pais de maneira mais elitista do que a graduaggur@o Silvério (2008), a pos-graduacgéo

atua como um instrumento de distin¢cao, estabelecermtentuando hierarquias na sociedade.

E possivel dizer que o sistema de ciéncia e tegi@lgerado no pais, a partir de um
grande investimento do Estado, é extremamente aimbigis, se a sociedade como
um todo o financiou, apenas uma pequena parte oestena sociedade faz usufruto
dos seus resultados (SILVERIO, p. 233).

Em termos raciais, o sistema de pos-graduacao igomnasnda mais perverso. Os
dados raciais revelam a baixa participacdo de astes negros no universo da pesdtisa
Tendo em vista que esse nivel de ensino possuiocamggbnhecimento na sociedade e
considerando que a populacdo negra, em termositgtians, € a maior do pais é relevante
problematizarmos o “por que?” dessa situagao.

Considerando a poOs-graduacéao, os dados do IBGE)dAdicam que 74,6% dos
estudantes eram brancos, enquanto 25,4% eram négaoglise por renda dos estudantes de
pés-graduacdo indica um abismo entre brancos esidgnquanto 44,2% dos homens negros
e 45,2% das mulheres negras concentram-se na rfai® baixa da renda (até %2 salario
minimo), homens brancos e mulheres brancas seibdatn de maneira equilibrada,
aproximadamente 25% para cada grupo. Esses dadwmskeam como o fator racial opera

na estrutura social sendo dispositivo de ascersaal ®u nao.

11 Torna-se relevante ressaltar que o Programa Nacide Pds-Graduagdo 2011 — 2020 ndo apresentou
informacdes sobre cor/raca referentes aos docentliscentes na pds-graduagdo. As principais agémniga
fomento a pesquisa no Brasil, Capes e CNPq, tami@#mapresentam informacdes para a variavel cor/raca
assim como os Censos do Ensino Superior, que méseaptam dados especificos para a pds-graduacéentso
para os cursos, matriculas e docentes da graduBgdiose tratarem de instituicdes comprometidas aom
pesquisa, acreditamos que esses dados deveriandisptaniveis para consulta piblica. Esse questiento é
ainda mais relevante no contexto histérico quenestavivenciando. As acdes afirmativas no ensin@sop
principalmente na pdés-graduacdo tém demonstradopartancia do recorte racial para a implementago d
politicas publicas para a igualdade racial no ensirperior.
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Interessante ressaltar que, independentemente ¢k cog 0S estudantes que
frequentam doutorado concentram-se nas faixasr mnais altas (acima de dois salarios
minimos). Estes niumeros corroboram com a literajueatem demonstrado as relacdes entre
renda e escolaridade (HENRIQUES, 2001; BARROS e BMBNCA, 1995; RAMOS e
VIEIRA, 2001; entre outros).

3.7. Acdes Afirmativas, igualdade de oportunidades a questdo do meérito

Por vezes, ao falarmos sobre politicas de acamatiira para 0 acesso ao ensino
superior somos indagados sobre a questdo do neériémn muitos casos, entra em cena a
questdo da igualdade. Quando se trata de politmasrecortes raciais 0 apelo para essas
questbes sao baseados na ideia da democraciabeasdeira. Para os opositores, as acdes
afirmativas ferem os direitos dos cidadéos brasseiuma vez que abrem mao de critérios
universais para promoverem grupos sociais. Sonzaesses argumentos a ideia do mérito,
visto por estes como um produto do esfor¢o, do almpedas habilidades e talentos de cada
um.

Ao reivindicarem igualdade de oportunidades, ags@lirmativas colocam em xeque
a ideia de que as politicas universalistas serigfitientes para garantir que o esforgo
individual influenciasse na distribuicdo de posg;8eciais, independentemente das questdes
econdmicas, sociais, raciais e pessoais.

Segundo Feres Jr e Zoninsein (2008), como todaiqaoldblica, a acdo afirmativa
deve cumprir dois requisitos: o da legalidade eaondralidade. Em relacéo a legalidade, a
acao afirmativa deve estar harmonizada com o sistegal do pais onde é implantada. Tendo
em vista a moralidade, entende-se a justificacaentke acdo perante os valores principais da
sociedade onde ela acontece.

Para os autores, antes de qualquer coisa, é necess@nder que o fulcro normativo
da acdo afirmativa € o conceito de igualdade sotdgta De acordo com esse conceito, a
promocao da igualdade entre os membros de umardeéeta comunidade é a finalidade de
qualquer sistema politico-legal. Nesse sentidgualdade formal (universal) é apenas um dos
meios, entre outros meios legais de se almejarualdgde. Assim, quando as politicas
universais falham em produzir igualdade ou conébupara assentar e acentuar
desigualdades, medidas de discriminacdo positidampaser adotadas.

Sobre o conceito de igualdade substantiva, FeresZbninsein chamam a atencao

para o fato de que o termo “substantivo” aponta pema caracteristica que é a de ndo se
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limitar a sua mera positivacdo legal. Nesse casobhstantivo” € utilizado ndo como algo
concreto, mas sim como uma ideia de se atingir ignaldade no futuro. Através do
diagndstico de uma desigualdade substantiva nemeegjue sobrevive a igualdade formal,
surgem propostas de medidas que visam a alterac@oroha, apontando para uma igualdade
maior no futuro.

Abreu (2008) demonstra como o tratamento constitiadido principio da igualdade
no mundo ocidental evoluiu desde as primeiras ttaitgies modernas (norte-americana de
1787 e francesa de 1793) até as interpretacOesrideag contemporaneos. Essa evolucao
partiu de uma posicdo puramente liberal, que dassgrao Estado o papel de prover a
garantia formal da igualdade de direitos para uwEcepcdo de Bem Estar Social, que
designava ao Estado a interferéncia (discriminpggditiva) nas relagdes sociais e de mercado
para produzir maior igualdade substantiva.

O processo de transicdo do Antigo Regime europeuEatado republicano
democrético implicou em mudancas profundas quaaterdendimento da igualdade e do
mérito. A quebra da estrutura hierarquica da slacie feudal e sua substituicdo por uma
ordem na qual todos os cidadaos tém direitos iqneaente a lei significou a mudanca de uma
situagdo em que o valor diferenciado de cada undaa por sua posi¢cédo familiar para uma
em gue todos gozam, pelo menos em tese, de umdageacomo cidaddos (FERES JUNIOR
e ZONINSEIN, 2008).

Enquanto no Antigo Regime o mérito, assim comoistds, estava ligado a posicao
social e familiar do individuo, no Estado modernonérito é visto como um produto do
esfor¢o individual e talentos de cada um. AssinEstado moderno, por meio de suas leis,
positiva o principio da igualdade na forma de idade de direitos de todos os cidadaos. Por
outro lado, o principio do mérito reside no mercadtiua na sociedade distribuindo prémios
as contribui¢des individuais de cada um.

Atualmente, os principios morais da igualdade enédto na modernidade continuam
agindo como mecanismos de transformacédo e reguldedmstituicoes, constituicbes e
legislacdes. Assim, a lei sempre pode ser altemadaeformulada por argumentos que
proponham um entendimento mais abrangente de mp@ldssim como 0s contextos sociais
e politicos mudam, ha sempre a possibilidade deeis¢erpretar a igualdade de maneiras
diferentes do que estéa no texto da lei (FERES JBNSQZONINSEIN, 2008).

Isso ndo acontece em relacdo ao principio do méfigoes Jr e Zoninsein (2008)
demonstram que a igualdade atua como ideia regaladomérito. Dessa maneira, apontam a

existéncia de uma hierarquia entre os dois priosipPara esses autores a extensdo do
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principio da igualdade sobre o mérito é o fulcrormhalo Estado de Bem Estar Social, que
reconhece que sem o0 minimo de garantias materiagrais, boa parte da populacéo estaria
incapacitada de usufruir igualitariamente com asale cidadaos dos direitos garantidos por
lei. Diante disso, para se concretizar, o princghaigualdade justifica a reducdo da atuacéo
do principio do mérito.

A nocao de igualdade de oportunidades surge deatao do principio do mérito pelo

da igualdade. Sobre essa questéo Feres Jr e Zoni28@8) esclarecem:

(...) nos dias de hoje, s6é € meritdrio, digno darpo e reconhecimento, aquilo que é
conquistado quando os competidores sdo razoaveimintais, ou melhor,
metaforicamente, partem da mesma linha de largéalstagens desproporcionais e
desigualdades agudas cancela o mérito de qualifdeiayGanhar uma corrida de
pessoas que tém os pés atados, ou peso nos péesmp valer-se do privilégio
econdmico para adquirir uma formacdo que o capgeta a admissdo em uma
universidade de qualidade, enquanto o grosso dalqgm s6 tem acesso a uma
escola publica de baixa qualidade, nao constituitsmpropriamente dito, mas sim
perpetuacao do privilégio (p. 17).

Nesse sentido, as politicas de acdo afirmativa gvem a igualdade de
oportunidades. Nao se trata de, através dessagamlifazer com que todos cheguem ao
mesmo tempo em um objetivo, mas sim equalizar sigfes iniciais dos individuos para que
a partir desse ponto o mérito possa ser premiagdo. dignifica que mesmo sendo regulado
pelo principio da igualdade, o mérito ndo é extpetas acdes afirmativas. Ao contrario, a
acado afirmativa ao promover a igualdade de opatagss, atua como um instrumento
importante de promoc¢ao do mérito verdadeiro.

O tedrico francés Francois Dubet (2004; 2012) désms limites da igualdade de
oportunidades. Para o autor, nos paises ricos eetmmasl o0 principio da igualdade de
oportunidades foi progressivamente implantado. @oexemplo da Franca, demonstra que
quase 100% dos alunos frequentam o ensino fundaheegtiase 70% obtém o certificado de
conclusao do ensino médio, o que se tratou de amdgrprogresso, nao pelo fato de que o
sistema escolar tenha se tornado mais justo e@ique permitiu que individuos oriundos de
categorias sociais distintas entrassem na mesmpetiga.

Dubet (2004) aponta que mesmo que o modelo meiticorseja aperfeicoado, ele

ainda sim tem seus préprios limites, uma vez qadyr mais vencidos do que vencedores.

o0 modelo meritocratico esta longe, portanto, dereaizacdo: a competicdo néo é
perfeitamente justa. Em uma palavra: quanto maisrégido o meio do qual o
aluno se origina, maior sua probabilidade de sebam aluno, quanto mais ele for
um bom aluno, maior sera sua possibilidade de agedma educacéo melhor, mais
diplomas ele obtera e mais ele sera favorecidalg).5
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As reflexdes de Dubet confirmam a légica da eduxdyasileira que, baseada no
principio meritocratico da igualdade de oportun&ldacaba por acentuar as desigualdades
entre os estudantes, uma vez que nao levam endeaasio as especificidades dos diferentes
sistemas de ensino existentes.

No caso do ensino superior brasileiro, a concepggritocratica de justica esta ligada
ao processo de ampliacdo da escolarizacdo basicaemu ocorrendo nos ultimos anos e a
construcao e difusdo da ideia de que todos disp@snmesmas oportunidades. Contudo, uma
reflexdo nos possibilita perceber os limites dessacepcdo, uma vez que a mesma
desconsidera as desigualdades raciais, sociaisiGa@dnais vivenciadas pelos estudantes
brasileiros ao longo de suas vidas.

Para Dubet (2004), o modelo meritocratico de jaséclimitado, pois ndo leva em
conta as diferencas de desempenho existentesimeditreluos que pertencem até mesmo as
mesmas categorias sociais. A partir dessas foridesgagodemos inferir que as universidades
publicas, ao adotarem o modelo meritocratico décpgara 0 acesso ao ensino superior,
reforcam as desigualdades educacionais existemige estudantes negros, oriundos de
familias com baixo capital econdmico e estudantesgmientes de familias com melhores
condicdes financeiras, em sua maioria, brancos.

Sendo assim, percebe-se uma tendéncia de exclosdestudantes em relagdo ao
acesso ao ensino superior, fazendo com que a coeged cursos de pos-graduacdo seja
empreendimentos que exijam grandes investimenmasdeiros e psicoldgicos. Deaneira
que, os estudantes que ndo conseguem ingressamaruniversidade publica ainda sao
culpabilizados pelo fracasso. Dubet (2004) defenae

guando adotamos o ideal de competicdo justa e foremée pura, os ‘vencidos’, 0s
alunos que fracassam, ndo sdo mais vistos comuoagitde uma injustica social e
sim como responsaveis por seu fracasso, pois daelbes deu, a priori, todas as
chances para ter sucesso como 0s outros. A paffiesises alunos tendem a perder
sua auto-estima, sendo afetados por seu proprasta e, como reagdo, podem
recusar a escola, perder a motivagéo e tornaredentds. A seu ver, a escola os
atraiu para uma competicdo da qual foram excluieles; acreditaram na vitdria e na
igualdade de oportunidades e descobrem suas fr@gjuegm o consolo de poder
atribuir o fato as desigualdades sociais, das qunssao mais diretamente vitimas
(p. 543)

Também tratando da questdo do mérito como meiocdssa ao ensino superior,
Sabrina Moehlecke (2004), analisa as desigualdadasacionais que culminaram com a
reivindicacdo de cotas nas universidades publidaautora desconstroi a ideia de que a

flexibilizacdo dos testes e formas de ingressoasessstituicdes afetariam a qualidade da
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educacdo. Para a autora, € possivel conciliar anéotn acdes afirmativas garantindo
gualidade do ensino na perspectiva do direito amersuperior.
Para uma melhor compreensédo desse debate, MoeldBoka ser necessaria uma

redefinicdo da concepcao de mérito:

O mérito passaria a significar, entdo, a capacidpeeos estudantes tém de, em
condi¢cBes adversas, superarem as dificuldades ®adaes através do esforgo
realizado, mesmo que o0s resultados ainda ndo sefammesmos que daqueles
estudantes que se encontravam em condi¢cdes bem favaisaveis. O mérito
concebido com medida justa do empenho de cada am. &ém de uma mera
retérica, essa concepcdo tem se mostrado ndo séssdei@, diante das
desigualdades de acesso existentes, como tamb&mi, \pais os diversos estudos
apresentados anteriormente identificaram resultagositivos em termos de
qualidade alcancados pelas instituicdes que sizauniin de programas de acgdo
afirmativa. (2004, p. 173)

Assim, as politicas de acdo afirmativa, mesmo gieesejam capazes de eliminar as
desigualdades historicas e estruturais da socigedad&ibuem para uma maior igualdade no
ensino superior (MOEHLECKE, 2004).

Jonh Rawls (1997), analisando a concepc¢do meritcard partindo da suposicéo de
que as desigualdades séo inerentes as sociedadesrdicas, busca através do principio da
diferenca legitimar o tratamento desigual a deteachds grupos. A teoria da justica elaborada
por esse autor pode ser definida como uma comlmndgdrincipio da diferengca com o da
igualdade de oportunidades concretas, que se earactpelas condicbes de igualdade
equitativa de oportunidades a todos, independesdeddsigualdades sociais que marca 0s

diferentes individuos na sociedade. Para Rawls7(129107):

O principio da diferenca determina que afim deatras pessoas igualitariamente, de
proporcionar uma genuina igualdade de oportunidaalesciedade deve dar mais
atengdo aqueles com menos dotes inatos e aos asiuledposicdes sociais menos
favoraveis. A ideia € de reparar o desvio das ngéticias na direcdo das

desigualdades.

Pensando no acesso a pos-graduacao, seria passimglar o pensamento de Rawls
as desigualdades entre brancos e negros, desta@ndecessidade de politicas que
contemplem a populacdo negra, visto que a mesimatéricamente, sub-representada nesse

nivel de ensino.
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CAPITULO 4
AS TRAJETORIAS DOS ESTUDANTES NEGROS DO AFIRMACAO NA POS

O estudo das trajetdrias nos revelam questdes riajiortantes sobre 0s sujeitos
investigado®¥ uma vez que nos permite conhecer mais de peristé@iha de cada um deles.
As trajetorias aqui pesquisadas revelam ainda a#makesigualdade da sociedade brasileira,
pois denunciam a presenca do racismo e as difdesd@&ncontradas pelos sujeitos para
prosseguir com seus estudos. Essas historias mmoséinda variados processos de
socializagdo e as estratégias utilizadas pelofaujgesquisados ao longo de suas trajetorias

escolares, que constituiram-se em percursos snegula
4.1. O “ser” negro na sociedade brasileira

Para compreendermos as especificidades que envagetnajetdrias dos sujeitos
investigados, ndo podemos nos furtar de analiser redatos sobre a experiéncia de ser negro
na sociedade brasileira e o processo de formacademdidade racial vivenciados pelos
mesmos. Para Nilma Lino Gomes (2012), a constragaaentidade negra € um processo
construido historicamente e que, no caso brasilaleve ser analisado levando em
consideracéo a sociedade que padece de um raasbigue e do mito da democracia racial.

Nos relatos da entrevistada Carolina Maria de Jessa ambiguidade da questdo

racial brasileira é evidenciada:

Eu sou uma mulher negra. Para o IBGE eu sou umaemplarda. Essa € uma
guestdo bem complexa na minha formag&o identitdabendo como é o racismo no
Brasil, de preconceito de marca, colorista, eudengele clara, custei a me perceber
enguanto uma mulher negra, mas é assim que eu jmégje. (Carolina Maria de
Jesus)

Tais ambiguidades também foram detectadas nosrdeptos dos entrevistados nessa
pesquisalélia, também, relata viver um drama em relac&uwa formacado identitaria. Ter
saido de Belo Horizonte para fazer o mestrado neetsidade de Brasilia a fez pensar muito
na questao racial, pois, segundo ela: “algumasopesque, ao longo da minha vida eu
classificaria como negra por questdes de fendéigoi, ndo se declaram como negras por um
processo de aceitagdo e de menor perseguicdo adnttepartamento”. Entretanto, Lélia se

declara, nos termos do IBGE, como preta.

12 Para preservar a identidade dos sujeitos investigddi utilizado nomes ficticios que homenageiam
personalidades negras.
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Luiza Mahin declarou-se preta e relatou que foiadte o curso de graduacdo em

Historia que sua identidade racial comecou a semsdruida. Ela destaca as aulas de danca-

afro, ofertadas na faculdade que ela estudava, comodos fatores essenciais nessa

reconstrucéo.

Foi nas aulas de danca afro que eu comecei a frequem universo totalmente
novo. Essa coisa da identidade comecou a ficag fogsmo foi quando eu comecei
a frequentar as dancas, o grupo de danca afroaigaegente fazia apresentacdes,
ndo s6 dentro de escolas, mas também em event@sla®lpara o Movimento
Negro. Entdo, eu comecei a ver coisas, descolma®uabisas, ai acho que comecou
esse processo de reconstrucdo da minha identidémteag consciéncia um pouco
sobre a questdo da identidade racial. (Luiza Mahin)

Nina se reconhece como negra, mas faz questaoirdeiage dentro da categoria

preta. De acordo com Nina, para as pessoas corte @gaira o0 reconhecimento enquanto

negro é instantaneo. Chamando a atencédo para gudaune da questdo racial brasileira, que

esta ligada as caracteristicas fenotipicas dowithbs, a entrevistada ressalta “[...] que

guanto menos escura € a pele, talvez a pessoa nesikadificuldade para se reconhecer

negra, mas, eu, pelo meu tom de pele foi desdeassiim”.

Malcolm X afirma que seu reconhecimento enquangpaeém desde a infancia.

Isso foi uma coisa que sempre foi frisada na maasa, mas nem sempre meus pais
tiveram uma postura militante, sabe, em relac@oest§o negra, mas isso fez parte
do processo do discurso no processo de formacauimtaa vida como um todo.
(Malcolm X)

Malcolm X aponta o ingresso no ensino superior camdator muito importante para

reforcar sua identidade racial, mas, ao mesmo terdpestaca a universidade como um

ambiente hostil aos negros.

“mas na universidade mesmo que... tanto € que masp quando eu tirava nota
boa... tem até uma frase que ficou bem fixa na angalbeca, que é quando eu tirava
nota boa, eu sempre fui dedicado, isso falandaidsoae Historia, pois fora disso...
E ai, quando eu tirava nota boa, os ‘cara faldmé;: neguinho filho da puta!” . Tipo
isso, 0 que tem a ver nota com a questao da dgiatgIm X)

De acordo com Nilma Lino Gomes (2012), o process@ahstrucdo identitaria nédo

acontece no isolamento. Tanto a identidade indaljdtomo social sdo formadas através do

didlogo com o0s outros. A autora ressalta que naiBvaivemos um conflito racial que se

expressa através do fenotipo, principalmente atrdwécabelo crespo e da cor da pele. Sendo

a identidade fruto de um processo construido historente em meio a um conjunto de
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fatores que se diferenciam de cultura para cultwaBrasil, podemos destacar o cabelo e a
cor da pele como caracteristicas e elementosaddg pela sociedade como critério para a
classificacao racial.

Os relatos dos sujeitos investigados na pesquigabmyam com essa ideia. Lélia

aponta que sempre teve “uma relacao extremamersa ¢t®@m a escola por causa do cabelo”.

[...] essa questédo do cabelo é uma coisa que chanta atencéo, principalmente
quando é crianca. E eu estudava em uma escolaiferipemas mesmo assim essa
guestdo do cabelo era muito chamada]...] Eu timhacabelo enorme e era muito
magra. Isso gerava varios problemas. (Lélia)

Luiza Mahin também conta que o seu cabelo sempreali@® de piadinhas,
principalmente na escola. Ela descreve uma situdgedmacismo que vivenciou ainda nos

primeiros anos do ensino fundamental e que foiomarcante na sua vida.

[...] teve a festa da primavera, entdo a genteilaesf Eu lembro que minha mée
arrumou meu cabelo, na época colocava gominho,laageésa toda. E comprou
roupa, toda estampada e tal e a gente foi fazesfilel Como eu era a Unica negra,
todas as meninas foram aplaudidas e tudo maisuiBtaifada do inicio ao fim. Eu
passei na passarelinha e nenhum professor fez sabe? E eu fiquei assim pra
morrer assim na época, ndo chorei porque eu sadhogp, mas fiquei pra morrer.
(Luiza Mahin)

Nina aponta que, apesar de ser moradora de pardex@mpre ter estudado em escola
publica, o cabelo crespo e a cor da pele sempralfoi de brincadeiras e piadas racistas.
“Minha mée, por exemplo, trancava meu cabelo, angsentava atras de mim ficava
fincando a ponta do lapis entre as minhas transiruando as pontas delas”. (Nina)

Carolina Maria de Jesus também relata que o deelccéoi motivo de ser “zoada”
durante sua infancia, mas conta que so foi elalssas situacdes como racismo por volta
dos 17 anos de idade. Em sua fala, Carolina refoscapontamentos de Nilma sobre os
critérios de classificacéo racial no Brasil esigado as caracteristicas fisicas, sobretudo, cor
da pele e cabelo. No caso de Carolina, sua formiagiditaria possibilitou que ela mesma

percebesse alguns privilégios devalser uma “mulher negra da pele clara”.

Eu queria insistir nessa questdo desse meu pEdda ambiguidade de pessoas
pardas que ndo estdo, assim, marcadamente, egsabéeanegra, favelada... essas
histérias e trajetérias intermediarias em entrakegjaelas também precisam ser
conhecidas e entendidas, porque € mais facil & ggrgrar nos extremos, porque as
coisas sdo mais coerentes, mais coesas e 0 en&ndig mais imediato. Nessas
passagens a gente tem muitas contradigbes, muftasldhdes e eu acho que
ampliando esse debate sobre igualdade racial es afiienativas na educacéo, a
gente precisa ter um olhar atento sobre essasladal de estudantes negras, mas
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gue sdo de pele parda e que talvez tenha uma éonslagioecondmica de pobres,
mas nao gente que teve privagdo absoluta de tual®goe também néo é rica.[...]
assim, entendendo que essas posi¢cdes de priviegiobalternidade sdo sempre
relativas a alguma coisa. Eu ndo sou uma subaltetai absoluta porque eu sou
mulher, sou negra, porque eu venho de tal luga,Enéguardo alguns privilégios
também. (Carolina)

Para Malcolm X, o racismo no Brasil € muito disdmao e isso afetou a formacao de

sua identidade racial.

Na verdade, o que acontece... a coisa € muitarditsila, né? A questdo do racismo
no Brasil... mas com certeza eu tive dificuldada pssumir. N8o apenas na
universidade, mas quando vai comprar uma roup&;?skgual essa questéo da auto-
estima. Vocé tem uma auto-estima baixa... issoté alispositivo que é visivel”.
(Malcolm X)

Interessante ressaltar que todos os investigadositaap que a autoafirmacgéo
identitaria foi um processo reforcado a medida fguam avancando os niveis de estudo e
todos destacam o ingresso no ensino superior comdivisor de aguas nesse processo de
ressignificagéo.

Para Souza (1983, p. 77) “nascer com a pele preta autros caracteres do tipo
negroide e compartilhar de uma mesma historia dgergtaizamento, escraviddo e
discriminacéo racial, ndo organiza, por si so, uheatidade negra”’. Na concepcédo da autora,
ser negro € ter consciéncia da estrutura ideoldgicial que organiza a sociedade e “criar
uma nova consciéncia que reassegure o respeitteeengas” (p. 77).

E identificavel nos relatos dos sujeitos investigad tomada de consciéncia em
relacdo a essa estrutura racial que organiza eedsme brasileira e 0 processo de
empoderamento relativo as suas identidades. Ner#&tica em relacdo a sua percepcéo do

racismo:

E, até pouco tempo atras havia um racismo veladas essoas tentavam fazer de
conta que ndo sentiam racismo e, entre nés negygEste tentava entender, é, o que
acontecia, porque sempre acontecia esse racisgemta sempre sofria racismo. Ai
a gente ficava assim meio que na davida, sera ggménesmo? Serd que sou eu?
Por que sera que € isso mesmo que a pessoa cgli8 fiar que sera que ela agiu
assim? Entdo, essa davida sempre gerou em mim m@uogastia. Agora ndo, na
medida em que as discussdes sobre a tematica édwiab estdo ganhando espago,
as pessoas que sempre foram racistas estdo sestemifo de uma forma hipécrita.
Elas estdo mostrando o que elas sempre pensagume, €as sempre sentiram. E ai
eu sei que é duro, mas eu prefiro essa época dgogae o fingimento de antes.
Mas, eu sempre percebi o racismo.
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Esse trecho da fala de Nina nos remete a questaitoala democracia racial. A ideia
de que o Brasil seria marcado pela harmonia ergrgropos raciais é desconstruido pela
entrevistada ao explicitar as especificidades dsma brasileiro, que acontece em muitas
situacOes, de maneira velada. Para Lilian Schw@fz0, p. 77 - 78), “ninguém nega que
exista racismo no Brasil, mas ele é sempre umuatrido 'outro’ ”. Nesse sentido, “estamos
diante de um tipo particular de racismo; um raciseim cara, que se esconde por tras de uma
suposta garantia da universalidade das leis”.

Essa mesma percepcdo do racismo na sociedadesipgatalz com que Malcolm X
perceba “que o negro na universidade vive um ngarlu(Malcolm X) Isso nos remete a
Souza (1983), que em sua obra problematiza a teanddi construcao da identidade negra na
sociedade brasileira, marcada pela ideologia braBegundo a autora, “0 negro que se
empenha em busca de ascensao social paga o pretasdacre mais ou menos dramatico de
sua identidade” (p. 18). Nesse sentido, para arauser negro é, antes de tudo, tornar-se
negro, “e, sobretudo, a experiéncia de compronsetexr-resgatar sua historia e recriar-se em
suas potencialidades” (p. 18). Isso significa que

A possibilidade de se construir uma identidade aegrtarefa eminentemente
politica — exige como condicdo imprescindivel, atestacdo do modelo advindo
das figuras primeiras — pais ou substitutos — jgeeshsinam a ser uma caricatura do

branco. Rompendo com este modelo, o negro orgasizandi¢cdes de possibilidade
que lhe permitirdo ter um rosto proprio (SOUZA, 398

Para Souza (1983), a sociedade brasileira é oagmia partir de um referencial
branco e que ser negro é, para além das caracesidisicas, conseguir entender o
funcionamento da organizacéo social a partir dasiguias raciais.

A partir dos relatos dos sujeitos investigados ssjwel perceber que a construcdo de
uma identidade negra, assim como uma visdo mdisacem relacdo a desigualdade racial
brasileira, foi sendo elaborada em meio as supsdras e vivéncias em diversas instancias
sociais. Maria Carolina de Jesus diz que semprepeu varios sinais de que nao era uma
menina branca e aponta o Movimento Hip-Hop comoespaco que contribuiu muito para
afirmacao e fortalecimento da sua identidade raEialacordo com ela “o hip-hop é muito
politizado e tem uma discusséao racial muito fokgsim, fui s6 me fortalecendo” (Carolina).
Malcolm X relata que na universidade foi um dogpoesaveis por organizar o Coletivo de
Estudantes Negros da UFMG e que esse foi um momeumto importante na construgéo de
sua identidade racial e da sua percepcao sobgaaipacao e estrutura da universidade.
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[...] € muito complicado, também, quando vocé calogce o negro tem que se
constituir num processo de ensino onde que eléev@acesso pra falar como que
ele propunha. E se ele pudesse propor uma concepegm também? A

universidade, a estrutura dela é totalmente eutdcé&n Entdo é, assim, a
continuidade da imposicao. (Malcolm X)

4.2. TrajetOrias escolares anteriores ao ensino seipor

As trajetorias escolares dos sujeitos investigadem elementos importantes para
compreensao do espaco que ocupam no universo acadéds multiplos processos de
socializacdo vivenciados durante a educacédo basisacomo a relacdo dos sujeitos com o
ambiente escolar, a mobilizacao familiar em toracedcolarizacdo, os referenciais ao longo
desse processo e o fato de serem estudantes megoagnadas populares, nos revelam um
complexo universo de fatores explicativos que sgugam na construcao dessas trajetorias.

Os sujeitos investigados vivenciaram uma plurakdae contextos que possibilitaram
experimentar situacdes importantes na constituigdoseus patriménios de disposi¢cdes
(LAHIRE, 2002; 2004). Suas trajetdrias pela educabasica demonstram os multiplos
processos de socializagcdo em que estavam inseridas propiciaram elementos relevantes
para suas maneiras de agir e pensar (LACERDA, 2006)

Luiza Mahin destaca que sua relacdo com a escalafti la das melhores”. Por isso
define como uma “relacdo contraditéria” sua passagela educacdo basica. Destaca que
gostava de ir, tinha suas amigas e “outras afiislagnas aponta o racismo como um grande
obstaculo nessa etapa de sua vida escolar. “Nnehgidamental, principalmente, ali entre o
1° ao 4° ano foi 0 momento em que eu mais serg fssa questdo racial, mas eu vim
analisar isso depois, na época eu nao entend@ (&niza Mahin).

Com excecdo de Maria Carolina de Jesus, todos jegosuinvestigados relataram
uma relacéo tensa com a escola durante a educasi&a bdevido a questéo racial. Para Maria
Carolina de Jesus a questao racial esteve “sempagada” durante o ensino fundamental.
Entretanto, relata que presenciou dois episédiagacdsmo com uma colega de sala, mas que
nao conseguiu reagir em favor da colega. Por ssgrande pele clara”, Maria Carolina de

Jesus nao era o alvo das piadas racistas dosadegasde sala.

E eu me vi naquela situagdo e ndo consegui reagir @0 consegui, também, ser
solidaria com ela e sentei junto com a turma quefastou dela, sabe? Entéo, assim,
como eu ndo era tdo preta como ela, eu pude nessemp passar por branca,
digamos assim. Sentei com os meninos, eu lembnhoteima dor enorme em
relacdo a esse episédio. (Maria Carolina de Jesus)
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Isso nos remete as especificidades do racismoldirasiDe acordo com Schwarcz
(2010, p. 26), no Brasil, o conceito de raca serénasmo tempo “negociado, estimado e em
continua construcao”. A autora chama a atencaaudenq inicio do século XX “uma nova
ideologia do branqueamento torna-se vitoriosa”. Biegs 1930, uma nova visdo oficial do
pais é construida e passa-se a valorizar a mesticagmo um simbolo da identidade
nacional (SCHWARCZ, 2010).

E nesse ambiente, também, que, para além do debeitctual, nos espacos mais
oficiais, 0 mestico vira nacional, paralelamentena processo de desafricanizacéo
de varios elementos culturais, simbolicamente atiwe (SCHWARCZ, p. 28, 2010)

De acordo com a autora, uma série de simbolosevébrnando mestica através do
discurso nacionalista. Nesse contexto, a convi@éaoire 0s povos miscigenados torna-se
modelo de igualdade racial. Pautada nesse modeliesgualdade racial e a violéncia
cotidiana “sdo como que desprezadas, tudo em nemend visdo idealizada de ‘nossa raca’,
gque nesse momento parece ser suficiente para eepaespositivamente a nacgao”
(SCHWARCZ, p. 30, 2010).

Para Schwarcz (2010), a mesticagem e a apostaanqu#amento da sociedade foram
responsaveis por criar um racismo “a brasileirale gsta ligado as marcas de aparéncia
fisica. Nesse sentido, os atributos raciais e asctisticas fisiondmicas sdo elementos
importantes para compreendermos o racismo brasileir

A autora utiliza a expressao raga social para ssprea utilizagcado da cor como forma
de negociacéo, tal como o caso Carolina, que poatpele clara pode “negociar’ sua
identidade racial durante o ensino fundamentala leta, o fato da colega ter a pele mais
escura foi fator preponderante para ser o alvéatas;6es”.

Para Lélia, sua trajetéria no ensino fundamentadi “péssima” e aponta,
principalmente, a questédo racial como uma barr@ssa fase de sua vida. Ela relatou que,
diversas vezes, foi alvo de piadinhas e brincasleaeistas na escola.

Se a questéao racial revela multiplos processoswiados pelos sujeitos investigados
ao longo de suas caminhadas, outros elementosieneip essas trajetorias e nos ajudam em
sua compreensao.

Nina relata que aprendeu a ler sozinha, com cimos ae idade. Oriunda de uma
familia pobre, durante a infancia, morava com ¢ @ande e duas irmas mais velhas em uma
favela de Belo Horizonte. O pai de Nina possui& ard priméario e a mée o 3° ano primario.
Da 12 a 42 série do ensino fundamental, Nina egtadoescola publica. Da 52 a 82 série, Nina
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estudou em uma escola particular, com bolsa del@stuno periodo noturno. Durante essa

época, trabalhava em uma fabrica durante o diaerimbque ndo teria condi¢bes financeiras

de arcar com os estudos no ensino médio, investigetecdo de uma tradicional escola

publica localizada na regido central de Belo Harieo Como lembra a estudante, “eu sabia
gue para continuar estudando eu tinha que ir parédugar onde eu nao tivesse que pagar”.

Nina relata que seus pais nunca ajudaram nas adsdescolares e que a irma mais velha,
também, nunca se dedicou a ajuda-la. Os pais ddagge eram ausentes do ambiente escolar
e ndo acompanharam 0 seu processo de escolari&sapai assumiu a compra de material

escolar e uniforme até a 42 série. Apesar de nmamdentivo familiar, Nina aponta que

sempre gostou de estudar e que a ideia do engieoi@usempre se fez presente.

eu sempre estudei por gosto mesmo. E sempre gostts de leitura. Eu lembro

gue com 16 anos eu ja tinha lido todos os classiadigeratura brasileira e ja estava
lendo “A Divina Comédia” e parei e pensei gente® issmuito pesado pra mim,

porque, assim, eu tinha 16 anos. Mas eu sempreigmsijue assim, eu viaja, né!
Nas leituras, nos estudos eu viajava. (Nina)

Segundo a entrevistada, estava em casa um diaga@uam vizinha, que era dona de
uma escolinha, foi a sua casa levar mantimentas & familia, como era de costume e, ao

vé-la lendo, parece ter se sensibilizado e terwarla para a sua escolinha:

Acontece que a gente morava em uma favela e tinfe escolinha de porta de
comércio mesmo em frente a minha casa e a nosss&it era bem precéria. A
diretora de 14, Dona Zilda, ela recebia leite enpaa merenda e ai sempre sobrava
porque chegava outra remessa e sobrava da anteriag ela levava la em casa. Ai
um dia ela chegou e me viu lendo em voz alta, dantachdo e lendo. Eu tinha 5
anos ou estava para fazer 5 anos, nao sei. Aicklauabonito: - Nossa, ela ja 1é
nessa idade! Ela vai pra aula. E me levou. (Nina)

Com excecgao de Nina, a presenga familiar no procdssescolarizagéo foi ressaltada
por todos os investigados como algo fundamentalcoastituicio de suas trajetérias
singulares. Lélia relata que teve uma “péssimac@ielacom a escola” durante o ensino
fundamental. Devido a um problema de saude, pgssouarias internacdes nesse periodo.
Ela relata o racismo como um dos principais fatoleesensdo em sua relacdo com a escola.
Morava com a mae, a irma, a tia e a avo. A maeufoss ensino médio e atuava como
auxiliar de enfermagem, a tia possuia ensino média avé era analfabeta. Em suas
internacdes, recebia incentivo da tia para leitargue contribuiu no seu habito de ler. Cabe
ressalvar que Lélia ndo tinha auxilio nas atividagcolares. Como lembra, “essas atividades
escolares eu tinha que desembolar sozinha. A pepsegpoderia, em tese, me ajudar,
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trabalhava o dia inteiro, chegava dez horas d& sein a menor condi¢do”. Apesar de néo ter
tempo para auxiliar nas atividades, a mae de leSiabelecia horario de estudo diario para
ela e sua irmé e exigia bom desempenho e compartama escola.

Luiza Mahin relatou que a méae e o pai acompanhatarvida escolar, mas como o
pai trabalhava fora o dia todo, a mée, que cuidavabalho doméstico e trabalhava lavando
roupas para os vizinhos, auxiliava nas atividadeslares. Luiza Mahin conta que quando a
mae nao podia ajuda-la, pedia uma prima mais vebra ajudar. De acordo com a
entrevistada, isso durou s6 um tempo, pois elaagasie estudar. A mae de Luiza Mahin,
assim como a mae de Lélia, exigia que as atividadeslares fossem sempre realizadas e
cobrava isso diariamente. Para Lahire (1997), ess#icas socializadoras fazem parte da
organizacdo das familias e compde o plano da omemal doméstica, que consiste em
estabelecer horarios rigidos, controle do temptelgaisédo, do horario para os estudos, entre
outras praticas, que favorecem a constituicdo sieodicbes como disciplina e obediéncia e
contribuem para o éxito escolar.

Maria Carolina de Jesus também contou que sua ma@engito exigente com as
atividades escolares e que existia uma pressaol@gica para que ela e as irmas fossem bem
nos estudos. Como lembra Maria Carolina de Jesasmsie sempre falava: “Cés num tem
nada, cés sdo pobre e pobre so vira gente na &idatgdar. Cés tem mais do que obrigagéo
de estudar, tirar nota boa”.

Em seu trabalho, Portes (1993) identificou o imguate papel das maes no processo de
escolarizacdo dos filhos. O autor demonstrou quesnm possuindo baixo capital escolar,
elas participam ativamente da vida escolar dosdilitravés de estratégias que possibilitam a
permanéncia dos filhos no sistema escolar.

Os relatos de Malcolm X também demonstram a meigidie familiar em torno de sua
trajetdria escolar no periodo da educacédo basiestaba seu pai e seu avb paterno como as
grandes referéncias que teve. Seu pai formou-sgneicurso superior aos 46 anos de idade e
seu av6 era formado em Direito, titulo que consegaifase adulta. De acordo com Malcolm
X, “Com certeza! Meu pai e meu avd sdo minhas def@séncias. Meu pai por causa que é
um estudioso continuo. Coisa que eu aprendi mono €le também”. Ainda de acordo com
os relatos do estudante, seu avd paterno era muiiim e exerceu grande influéncia na sua

formacgéo.

A grande influéncia que nés tivemos pelos livrosreu vO. A biblioteca que a
gente tem, tanto na minha casa ... tem alguns gt#® e&omigo aqui, mas na
biblioteca que tem na minha casa, a maioria dogdiforam de compra do meu vo.
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Ele sempre investiu muito em assinatura de revégtainatura de jornal. A gente
chegava na casa dele e tinha acesso a esse tquiseelsso ai € uma coisa que eu
falo que tem um impacto grande... a questéo inteédele. (Malcolm X)

De acordo com Lahire (1997), o capital culturalotec é transmitido a partir de
interacdes efetivas e afetivas. A relagdo de Malcdlcom seu pai e com seu avd caracteriza
bem o pensamento do autor. A forte relacdo querewstado estabelece com o pai e 0 avo

demonstra a importancia que os mesmos tem emagagdtra escolar.
4.3. O ingresso no ensino superior

O ensino superior fazia parte das aspiracoes @s toslinvestigados, entretanto, cada
trajetéria carrega marcas proprias, que nos ajadeompreensdo de como foi chegar e se
manter nesse nivel educacional.

Entre os pesquisados, Carolina foi a Unica queoauasgraduacédo integralmente em
universidade publica. Malcolm X ingressou no ensnperior em instituicdo privada, mas
conseguiu transferéncia para a UFMG quando estavaetade do curso de Historia. Todos
0s outros investigados iniciaram a vida universit@m instituicbes privadas. Esse dado
corrobora com a tendéncia constatada pelo IBGE3[28& que a maioria dos estudantes
negros ingressa no ensino superior em instituipdeadas.

Guimaraes (2007) ja havia observado essa tendéntiseu estudo. Para o autor, as
familias mais abastadas tendem a adotar a estratiegimanter seus filhos em escolas
particulares de nivel fundamental e médio, esperane possam ser bem sucedidos na
selecdo das universidades pubHéas

Cabe ressaltar que todos os sujeitos investigaglatkam, no que diz respeito ao
horizonte e ao projeto de fazer um curso supegicg,esse desejo os acompanhou ao longo de
suas trajetorias escolares.

Para Carolina, dar continuidade aos estudos apédueacdo béasica era algo que
estava em seu horizonte. A mobilizacdo escolar @@ fim fundamental para que ela pudesse
perseverar nos estudos e superar as dificuldadiesiar® O exemplo da mae, que formou-se
em um curso técnico pelo Cefet, surtiu um efeitsitp@ em seu processo de escolarizacao,

refletindo-se em sua aspiragao ao ensino sup&wmno aponta a entrevistada:

13 De acordo com Guimardes (2007), na Ultimas décadascola publica, em termos de qualidade de @nsin
deteriorou-se, com excecdo das escolas técnicasafed Nesse mesmo tempo, houve a expansdo da rede
municipal e estadual de ensino médio. Com o ersiperior aconteceu o contrario, as universidadbbgas se
mantiveram como as melhores do pais, como é odzafererais e da rede estadual de alguns estados.
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E, ja estava no meu horizonte entrar numa univadsiddesde crianga. Minha méae
estudou no Cefet, entdo isso € determinante. Mimdi& é Técnica em Edificacbes, é
uma das Unicas da familia dela que estudou. Teas ésgetorias de ruptura, né? E
minha mae e minha tia Marli, que fez curso supeat@Biologia. O resto da familia,
mal mal tem ensino fundamental. S&o nove irmdos.miiha mae falava muito
disso, assim, “fazer uma faculdade é muito impoetqna vocés e vocés tem que
estudar em federal porque ndo tem como pagar plartic

Lélia e Luiza Mahin também destacaram que duraresmo fundamental ja existia
uma cobranca familiar para que almejassem o erssiperior. Isso influenciou diretamente
em suas trajetérias escolares e na maneira conama@am 0s estudos. Luiza conta que para
sua mée a logica era terminar o ensino médiorahbathar “e que se eu quisesse fazer outra
coisa tinha que ir pra federal porque a gente imf@ dinheiro”, mas ao mesmo tempo, Luiza
ressalta o papel da mée na cobranca do desenvalandas atividades escolares. Luiza
também destaca a presenca do pai nesse processoet(ai ja era um pouco sonhador,
falava: ‘Nao, minha filha (ele me chamava de mga)améo, meu anjo, vocé vai ser bacharel
entao vocé tem que estudar e tudo mais™.

No caso de Lélia, sua mée aparece como peca impogara Seu ingresso no ensino
superior. A entrevistada conta que ao ser repronadeestibular da UFMG resolveu trabalhar
e gque essa atitude virou um “drama familiar’. Cderabra: “Ela ndo aceitava. Achava que
eu estava tomando a decisdo errada, que nao e pogue eu tinha que ter um caminho
diferente do que foi o caminho dela. S0 que chega liora que €, assim, insustentavel. Nao
da”.

A frustracdo da mée de Lélia em relacdo a intefople sua propria vida escolar nos
remete ao pensamento de Lahire (1997) que explieaog sofrimentos provenientes das
experiéncias escolares dos pais influenciam nag@es$ do filho com a escola. Para Laurens
(1992 apud SOUZA, 2009, p. 104) a “frustracdo patgmue mobiliza os pais para que seus
filhos realizem o que eles mesmos ndo puderam, éagnprincipais fatores que implicam no
éxito escolar. Lacerda (2006) e Souza (2009) iflemtam situacbes semelhantes em suas
pesquisas.

A mobilizacdo da mée de Lélia em torno do seu Bggreno ensino superior foi um
grande estimulo durante o processo em que elautentestibular. A entrevistada conta que
desistiu de tentar o vestibular da UFMG ap0ls eetexdentativa de ingresso no curso de
Ciéncias Sociais. Lélia fez cursinho preparatoacapo vestibular quando estava no terceiro
ano do ensino médio e relata as dificuldades vévishiaa se preparar e concretizar o sonho de
passar no vestibular.

Sobre essa fase de sua vida, Lélia lembra:
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Minha mae falava comigo: “oh, s6 tenho dinheiro pagar o cursinho”. Entdo eu
tinha que ir todos os dias pra aula a pé e vdiarsso, assim, fisicamente era um
desgaste que tinha dia que eu nao dava conta.rBeaadnibus é rapido, mas a pé
dava quarenta e cinco minutos todos os dias. Eass@omplicado, porque tinha
aula de manha, tinha aula de tarde, tinha a quést@imentacdo. Era complicado
manter a alimentacdo l4. Eu ndo podia levar de. ceesatei fazer isso algumas
vezes, mas ha época tava muito calor e estragmmigla azedou. Entdo foi ficando
um pouco mais complicado me manter no cursinho. exti&lo, minha mée néo
gueria que eu trabalhasse, porque ela queria qeateasse pra universidade. Mas
chegou um momento que eu ndo dei conta mais epfedegla que ia arrumar um
emprego.

Além disso, Lélia ndo se sentia preparada paraocmrcao vestibular de Ciéncias
Sociais da UFMG. Ela aponta a precariedade dasigiieslda educacéo basica ofertada na

rede publica como fator que influenciou muito era pteparacao.

Enfim, acho que, de um modo geral, eu ndo “tavaparada. Porque querendo ou
ndo, com todos 0s processos de inser¢cdo que o Marf@ecia pra gente, a gente
passou por duas greves de mais de seis meses.sAlgoiessores ndo aderiram a
greve, mas foram poucos, que eu me lembre eranoddi€s. Eu fiqguei mais de um
ano, juntando essas duas greves, sem aula de p&sfugem aula de matematica...
entdo, ndo, eu ndo estava preparada.

Luiza Mahin, também, ndo se sentia preparada pamegdo do vestibular em uma
universidade publica. Assim como Lélia, ela tamb&@pontou a educacdo basica publica

como insuficiente para pleitear uma vaga no ersiperior publico.

Nossa, € dificil demais. Vocé tem que trabalhacéviem um monte de coisa. O
ensino basico ndo da suporte pra poder entrar de& 1©@ ensino superior.
Trabalhando em uma escola particular eu via. Osmosrtinham aula de manha,
retorno a tarde, fora as outras aulas. Tinha umeahgque até me irritava, era so
vestibular, vestibular, vestibular. E eu ficavantge tem outras coisas pra trabalhar
na escola. O menino tem o pai pagando o colégmiseai pagar cursinho, mas eu
nao tive isso. Eu fui de pegar a apostila que yéahsido utilizada e que a Puc doava
e eu ia estudando por ai. E o sacrificio que dbacursinho comunitario que eu fiz
era 30 reais, mas as vezes nao tinha para pagar.

Luiza Mahin ingressou no ensino superior em umitunsao privada e conta que isso
s6 foi possivel porque ja trabalhava. Entretantoza ressalta as questbes que envolvem a

permanéncia no ensino superior.

No inicio foi bem complicado porque o meu salari @ valor da mensalidade e eu
ndo podia ter desconto. Eu até brinco com uma aafeigha que também passou
aperto que nosso lanche era pipoca Aritana, quguinae, vinte centavos na época
e a gente comia pela metade e nem saia da sala@gealanchar com os meninos,
porque os meninos iam comer pao de queijo, aquelaas todas e a gente ndo tinha
dinheiro. Entéo, vou ficar aqui de boa e tal, oifiencorria la comprava uma pipoca
e voltava. Entdo esse periodo foi bem puxado. & pakado foi esse inicio... o
primeiro e o segundo semestre.
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A entrevistada relata algumas estratégias que paasadotar para economizar
dinheiro e custear a faculdade:

Trabalhava de telemarketing no Prado e o valord&é@ para pagar a faculdade,
tinhas os descontos entdo caia. Entdo eu receb#@ectransporte em dinheiro e
economizava. Ao invés de pegar dois énibus parralalhar, eu andava um pouco
mais e pegava o circular, que é mais barato, sesgu@entava a minha comida la no
servico, deixava bem quente e ia direto para fadd@da pé. Chegava la e almocava
e como ja ficava por l& mesmo, &s vezes tirava son&ca ou ja ia estudar. Para
pegar o dinheiro dessa passagem e inteirar paex padar a faculdade.

Malcolm X também iniciou sua vida universitaria emma instituicdo privada. Ele
também fez cursinho preparatdrio, que pagava canps#rio dinheiro, pois, como relata,
trabalhava desde o inicio do ensino médio. Enttetam entrevistado destaca o suporte
financeiro do pai: “eu sempre tive 0 amparo do p&uno meu processo de formacao. Uma
coisa que eu sempre soube é que cama e comida ffidibar, mas, independente disso, eu
trabalho desde o primeiro ano do ensino médio”.sAghdas tentativas frustradas do vestibular
da UFMG, Malcolm X resolveu tentar a selecao ddilvelar em duas instituicbes privadas,
obtendo resultado positivo nas duas, optando peddizacdo do curso de Histéria. O
entrevistado relatque, na metade do curso conseguiu transferénaagpaiFMG, depois de
realizar uma prova de selecéo. Ele ressalta quessgr na UFMG teve forte impacto na sua
vida pessoal e que foi muito comemorado pela famili

Nina finalizou o ensino médio na década de 1986ge lpassou em um concurso
publico, o que melhorou sua condicdo financeiran€@®empre gostou de estudar decidiu
fazer o vestibular, mas ndo obteve éxito. Sendonagentou a selecdo para um curso
adicional ao Magistério e passou. Entretanto, M&a quis trabalhar na area e continuou no
servico publico. Para se preparar para o vestipa&matriculou em um cursinho, que ela
mesma pagava. Nina passou no vestibular de um#igdd privada, onde cursou Servigo
Social. A questdo da permanéncia no ensino supemauito relevante na trajetoria de Nina,
que apesar de possuir um bom emprego na épocaadaagfo, tinha dificuldades para se
manter no curso e ajudar em casa.

a permanéncia no curso eu achei que dava, comadoa pzate dos negros que vao
para as escolas privadas e na época eu ja tinbha erg um bom emprego, que era o
salario fixo, né? Mas, ndo era tanto assim e @hba as responsabilidades da casa,
né? Entdo era assim, minha irma fazia uma coiséinlea que fazer outra. A gente
assumia as tarefas. E ai, eu, no meio do cursgigésabia mais como fazer para
continuar. Ai surgiu uma selecao de levantament@msgcondémico da Conferéncia
de Religiosos do Brasil e como a PUC é catdlica ienads de caridade ndo queriam

mais fazer servico social, queriam fazer infornaatiai eles fizeram essa selecéo
para distribuir esse dinheiro e o Servico Socidhdi duas turmas, manha e noite.
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Somente eu e mais trés passamos nessa selecamaky@éte tinha bolsa e ajuda de
custo. SO que eu deixei o dinheiro todo da bolseonatru¢cdo da minha casa, que a
gente morava em barraco e precisava construireméefido barraco. Ai eu terminei,
graduei, mas fiquei em débito com a escola e sé pallar 07 anos depois quando
teve a mudanca do real, ndo, do cruzeiro parazadaj ai com a conversao é que
deu pra pagar o que era devido. E ai eu tinhadicedido uma matéria, ai eu fiz a
matéria, ai que eu pude concluir mesmo o curso.

As condicdes objetivas da realidade na qual Nineavas inscrita, influencia
sobremaneira a sua trajetoria académica, tal quadles que foram constatados por Portes
(1993),que, ao demonstrar as condi¢cfes de vida e estudmidersitario proveniente das
camadas populares, aponta que as necessidadesnemsarcam de maneira profunda as
trajetérias desses estudantes. Os relatos dostosujgivestigados em nossa pesquisa
corroboram com a ideia do autor. Para realizarergramluacdo foi necessaria muita
perseveranga, pois as condi¢cdes materiais de amdbas foram obstaculos para se manter
durante essa fase. No caso de Lélia, Nina, LuizZaifvaMalcolm X ter que trabalhar durante
o dia e estudar no turno da noite era uma situggéancomodava, mas era uma necessidade
se quisessem levar a cabo a ideia de concluiraminaesuperior.

Para Portes (1993), as condi¢bes econOmicas retiarastudante a concentracao
necessaria para dar resposta aos estudos, fazemdgue os mesmos recorram ao trabalho
para solucionar as necessidades econdémicas. Emesteado, o autor observa que as
necessidades dos estudantes pobres, tais como deofarma mais adequada, auxiliar nos
custos da casa, se manter no ambiente universiéafiora dele, sdo problemas que se

resolvem lentamente.

Essa situacdo econdmica produz ainda aquilo quentieamos questdes paralelas a
universidade. Sao exemplos de questdes paralelapraildemas familiares, a

condicdo de moradia, as necessidades de roupadoalge lazer. As questbes
paralelas englobam tudo aquilo que ndo se refdritaesente ao académico, mas
gue o influenciam, limitando as possibilidades dearoducdo desejada que, em

certos casos, esta longe do ideal. [..] E que m@ra dos casos as questdes
paralelas sé&o produtoras de uma angustia incomélatés jovens (PORTES, 1993,
p. 175).

Em relagdo a sua permanéncia no ensino superigoli@@a conta que teve uma

vivéncia académica muito sofrida e que ndo se damacom o ambiente académico.

Assim, eu ndo me identificava muito com o ambiew@démico, eu achava que ndo
era boa o suficiente. Aquelas discussées dificeis achava que ndo era capaz de
conseguir entender, de fazer um texto, emborasse fouito aplicada, muito boa de

escrever, mas eu achava que eu ndo alcancavadeiw®ligéncia do curso, sabe?

Entéo eu fui meio comecando a desandar, a ficaiordesacreditada.
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Embora fosse considerada, durante o ensino fundamecomo uma aluna
“talentosa”, o que lhe rendeu até uma bolsa parsacw ensino médio em um tradicional
colégio de Belo Horizonte, situacdo que nacaecretizou, pois Carolina passou na selecéo
do Cefet e optou por realizar o ensino médio niestruicdo, a entrevistada demonstra falta
de confiangca em si mesma ao ingressar no univeradémico. Importante lembrar que
Carolina é a uUnica investigada que realizou a grg@u integralmente em uma universidade
publica.

Para Portes (1993) a filiacdo académica instititiénum processo longo e de dificil
efetivacdo. De acordo com o autor esse é um pwacassplexo e que envolve algumas
questdes como a utilizagdo do tempo pelo estudamtisposicdo do estudante para conhecer
0s codigos do curso e da universidade, a apresenteecum bom desempenho académico e a
relacdo com os professores e colegas. Dessa mageiracessario que 0s estudantes se
esforcem para internalizarem os cédigos necesspas efetuar uma leitura adequada da
complexa cena universitaria.

Isso nos remete ao trabalho de Coulon (2008), goeta trés fases que marcam a
vida dos estudantes ingressantes no ensino sufeeioam elas, o tempo do estranhamento, o
tempo da aprendizagem e o tempo de afiliagdo. mera fase, que seria do tempo do
estranhamento, € marcada por uma série de ruptar@do a entrada em um novo mundo,
repleto de cédigos novos. Essa fase inicia-se t@ychegada ao ambiente universitario. O
tempo da aprendizagem seria a segunda fase, mgyoadan periodo em que os estudantes
nao dispdem de referéncias estaveis. Essa fasesteons aprendizado do oficio. O autor
denomina “tempo da aprendizagem para deixar bencati@arsua verdadeira natureza, que
consiste em aprender os rudimentos do oficio” (CONL2008, p. 147). O inicio angustiante
da vida universitaria, aos poucos, vai dando l@géamiliarizacdo com a instituicdo e seus
codigos. O tempo da afiliagdo, terceira fase aplantpelo autor, € caracterizada pelo
momento em que o estudante passa a exercer sepao®b Nessa fase, o estudante se torna
um membro desse novo espaco e sabe manejar asosameegras que organizam a vida
universitaria.

Carolina relata que fez poucas amizades durantedu@cdo e que nado se sentia
pertencente aquele universo. Por esse motivo, iBarobnta que ia pra faculdade “fazia o
gue tinha que fazer” e ia embora. Ela relata qase@abandonou o curso, pois deixou de “ver
sentido”. O fato de ter que trabalhar aparece comdator desestimulante em sua trajetoria.

Ela aponta que “precisava virar dinheiro e via galeninha fazendo auto-escola, ja tendo
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carro”. De acordo com a entrevistada, ela guardegm amizades da época da graduacéo.

Sobre essa questédo Carolina lembra:

Eu nao colava nos circuitos do pessoal da sale?s&les iam para o bar, eu nunca
fui. Nunca fui nesses bares que tem ao redor da®EdmM colega da graduacédo. E
eu nunca tive esse sentimento de turma com elbgs?dau ia assistir as aulas e

vazava

A relagcdo de Carolina com seus colegas de turmar@o®te a um dos casos
investigadogor Portes (1993), que ao longo da graduacéo teweog amigos, apesar de ter
muitos “conhecidos”, o que |he permitia dar resp®sis suas necessidades académicas. O
autor sustenta a hipétese de que nos cursos ni@#@ades a divisdo de grupos obedece a
determinacdes ligadas a origem social dos sujeiias,aponta que existe uma diversidade de
formas de relacionamento com os colegas no intdesses cursos. Isso implica em dizer que
0 processo de filiacdo a um grupo depende da esdratibjetiva que foi construida ao longo
da vida do sujeito, o que reflete no seu jeito @&y, de ser, sua postura diante dos colegas,
etc; Mas essas relacdes também sdo marcadas,usiohneelas condi¢cdes sociais de origem
dos sujeitos (PORTES, 2014).

Entretanto, pode-se perceber a partir dos relatss sdijeitos investigados que a
condicdo racial € um elemento que ndo pode serdgnoem suas vivéncias no ensino
superior. Se por um lado a condicdo econdmica eigero social dos sujeitos € um
componente real e que interfere no trajeto destadantes no meio académico, o fator racial
manifesta-se em todas as trajetorias dos sujeiv@stigados como elemento impregnado em
suas vivéncias e mobilizador de muitos sofrimentos.

Para Carolina, sua falta de identificagcdo com s@asda turma na graduacao esta, em
certa medida, relacionada a questdo racial. Eldriemgue quando acontecia uma discussao
relacionadaa questdo racial, as pessoas tinham certa predpmq nao ofendé-la. A

entrevistada ainda ressalta:

Eu lembro que eu virava exemplo de algumas sitgderque ndo tinha tanta
gente negra naquela época. E justo na época quecawm o debate das acdes
afirmativas. a gente circulava nesse campus agua s gente branca. Acho que é
por isso que eu nunca tive muito esse sentimento‘sde uma estudante

universitaria”.

Para Malcolm X, a estrutura da universidade é haet negros. Para ele “ndo é s6
guestdo de pobreza. A questdo é ser preto! A cpettaé que manda!”. Torna-se relevante

destacar a militancia de Malcolm X. Durante a gemd foi presidente do Diretorio
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Académico de Histéria e um dos fundadores do Galete Estudantes Negros da UFMG. A
experiéncia adquirida ao se dedicar ao D.A. e abl @i relevante para que conhecesse o
“jogo académico” e os dispositivos que podem ou s&roacessados. Malcolm X conta que
nao teve nenhum problema para se relacionar cooolegas da graduacdo e nem com 0s
professores. Certamente sua disposi¢do para s&orelacom as pessoas e a posi¢cao por ele
ocupada no meio académico possibilitou que fossentegrando naquele ambiente. Ele
mesmo se intitula uma pessoa extrovertida e dedéesso.

Esse também foi um dos fatores identificados rsgyisa de Portes (1993), o autor
conclui que a participacdo dos estudantes pormsesiigados no Diretorio Académico da
universidade, se constituiu como um processo imptet de ocupagdo do espacgo
universitario. Esse € um dado perceptivel na tragetle Malcolm X no ensino superior.

Nina € a mais velha entre os entrevistados e rgleauando entrou na graduacgao, na
década de 1980, havimuco espaco para falar da questéo racial. “E @waaegimpossivel ver
alunos negros”. Ela conta que vivenciou diversagsgdes de racismo na graduacdo, embora

ela as caracterize como sendo sutis. E avalia que

Ser negro incomoda. O negro ser pesquisador incan@@daegro ndo pode estar no
lugar de investigador de jeito nenhum. No lugarcadestrucdo do conhecimento de
jeito nenhum. Os nossos problemas de permanéreims#io graves, ndo € porque
eu estou em uma situacdo, hoje, que pode ser cisted de privilégio que eu
desconsidero a gravidade dos problemas e nem aeheles estédo resolvidos.

No relato de Nina, a questdo da permanéncia n@ @apassa muito mais do que a
sua origem social. Ser negra e oriunda das camaoaslares na sociedade brasileira e
ingressar na vida universitaria, por mais traca®lwots que possa parecer ter com a vida
universitaria de outros estudantes ndo negros m@dzas populares, traz consigo elementos
que se constitui como fator de diferenciacao soblakse caso, essa diferenciacdo acontece
pela cor da pele e pelas caracteristicas fisicas.

Lélia relata que foi durante a graduagdo que paadeu de, de fato, outra visdo das
questbes raciais. Para ela, o racismo na univelsiddo acontecia da mesma maneira da
época do ensino fundamental e meédio. “Vocé vai guatho e os discursos de racismo vao
mudando”. Ela aponta que o discurso racista naewitade vinha dos colegas em frases
como: “Ué, vocé nao conhecia tal autor? Nossa, cassim?”; “ah, ndo acredito que vocé
nao leu tal livro”; Lélia também conta que variasfpssores perseguiam sua turma, que era

formada por um grande numero de negros e bolsistas.
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A maioria das pessoas da minha turena negra e a gente tinha uma hostilizacéo
muito grande pela questdo da escrita. Eles chegasssala de aula e falavam: “oh,
vocés ndo sabem escrever, vocés nao sabem esceei&sd passou pela minha
graduacéo inteira. Tinha um preconceito sinistroold a gente!”.

Lélia conta que a questdo da escrita foi algo pEjwamente penoso: “durante 0s
dois primeiros anos de graduacao eu fiquei loueasgsperada. Aquela frase ‘vocé néo sabe
escrever’ ecoava ha minha cabeca”. Lélia recorremn gorofessor para contar a situacado que
estava vivendo e lembra:

Até que um dia eu entreguei um texto para um psofes, eu adorava as aulas dele.
[...] Ele dava Antropologia | e Il. E, ai, eu eigfiuei o texto pra ele e ele foi o
primeiro professor que me falou que ndo tinha @l de escrita. Ai, eu nao
aguentei, cheguei perto dele e falei: ‘eu preasperguntar uma coisa, o senhor foi
o primeiro professor que ndo assinalou, ndo aparada sobre a minha escrita’. Ele
olhou na minha cara, ele tem um jeito grosseifalai: “ué, se eu nao assinalei é
porque ndo tem”. Eu falei: “olha, se eu te pedi ler meu texto de novo, vocé vai
ler?”. Ai ele fez uma cara, tipo, vocé ta quereadpé, que eu diminua sua nota? Ai

eu falei: “vocé foi o primeiro professor, em doigoga, que ndo reclama da minha
escrita. E dai, agora eu ndo entendo porque tadostms me disseram isso”

A guestao da escrita também foi mencionada peltveinvestigados. Para Malcolm
X, o dominio da escrita é fundamental. Para el esbranca péde ser percebida durante o
processo de desenvolvimento do projeto de pesqgdisante a graduacdo. Ele conta que
sempre pedia algum colega da faculdade mais progan@a conferir algum texto avaliativo
antes de entregar. No caso de Luiza Mahin, o atesdesver um texto académico é um
processo: “Eu tenho que escrever trechos, tipo,aévem para cé e isso vem para ca, para
dai comecar a produzir”.

Almeida (2014) aponta que uma das maiores dificlddalos estudantes universitarios
de camadas populares estéa relacionada as compstéinguisticas. Para o autor, esse é um
elemento que interfere no processo de permanémessesd estudantes no ensino superior.
Contudo, o autor ressalta o privilégio das camadeslias e altas no processo de
escolarizacdo, uma vez que estes podem se degaasigamente aos estudos, obviamente,
além da bagagem cultural que ja trazem desde atemaigsidade.

[...] penso que o tipo de leitura requerida no espacadémico pressupfe a
manipulacdo de referenciais simbodlicos que, muiteses, estdo distantes da
realidade a que estdo acostumados até mesmo dswgst brasileiros de origem
mais privilegiada. Na situacdo dos estratos soom@wnicos desfavorecidos, quando

acrescidas as dificuldades de tempo e dedicagpf@stas, 0 quadro torna-se ainda
mais complexo (ALMEIDA, 2014, p. 261).
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A partir dos relatos, € possivel perceber que algnaecanismos de segregacao racial
sdo acionados através de determinadas atitudes @a®scrita por Lélia que, em meio a sua
conturbada passagem pela graduacao e os probleneserita, teve um artigo premiado pela
Fapemig. Para ela, esse prémio serviu para legiton@spaco que ocupava enquanto
estudante universitaria. O fato de que a sua pesdasse relacionada ao candomblé, gerou
entre os colegas de classe e professores cetdeatle discriminagdo em relagdo ao tema e,
por isso, ela justifica, “o prémio foi muito impante nesse momento da minha vida”. Tais
eventos, levaram-na a perceber que o problemavingaiciado por ela na universidade era
racial.

Para José Jorge de Carvalho o universo académicacista. Esse racismo é
alimentado, segundo o autor, a partir da conivéthasacientistas, professores e pesquisadores

gue formam esse nivel do ensino:

“nossos cientistas sociais expressaram rejeic@efi@o racismo que estudaram na
“nossa” sociedade, mas néo rejeitaram ou questionar ambiente racista no qual
viveram, pesquisaram e legitimaram como espaco xilé@cia e mérito.

(CARVALHO, 2006, p.42)

De acordo com o autor, ao longo do século XX awersidades expandiram o
contingente de alunos e professores e se comatitudomo espacos institucionais brancos.
Como aponta, havia durante esse periodo uma grexididade em relacdo a presenca de
professores negros nas universidades (CARVALHO6PR0ONesse sentido, os estudantes,
professores e pesquisadores negros que ingressamimarsidades acabam vivenciando uma

espécie de “confinamento racial”.

Esse confinamento & especialmente problemético gsr&iéncias Sociais, que

pretendem explicar o pais a todos. A situacdo omirum, até agora, nos cursos de
Sociologia, Antropologia, Ciéncia Politica, His&rié que professores e alunos
brancos discutam modelos raciais formulados poorasitbrancos, com base no
principio de que isso trate da “sociedade braaileikdo tem sido observado que
esses discursos representem apenas a “visdo brdacstciedade brasileira, até
agora, por quase nenhum de ndés. Estamos no limiant crise de representacéo
nas Ciéncias Sociais [...] e o esforco que nds sefeito [...] é discutir essa crise

como consequéncia do confinamento racial em quemds (CARVALHO, 2006,

p. 46).

O relato de Malcolm X € enfético em relagdo a usidade e caminha na mesma
direcéo dos apontamentos de Carvalho (2006).
€ um problema, também, quando a gente aprofundaiestda® do que é a

universidade. Sera que os negros tém mesmo queocampniversidade do jeito
que se espera? Porque querendo ou ndo a genteaddenpara uma maquina do
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sistema produtivo e reprodutivo... demarcados mubtem dentro de uma
organizagdo moderna. E que espaco é esse que sstampando? Vamos ficar
reproduzindo o pensamento do colonizador até qiakdus nossos saberes?

Malcolm X também questiona o ingresso do negromeetsidade ao refletir a partir
da interpretacdo de que quando o negro entra Bepsgo ele esta ingressando na légica do

sistema produtivo e reprodutivo que é 0 mesmo rchi.

4.4. Sobreviventes: O “Afirmacao na P0s” e a chegada Pds-Graduacgéo

Como demonstram os relatos, ao final da gradudodos os sujeitos investigados
tiveram suas trajetérias pelo ensino superioriotepida. Embora todos tenham demonstrado
o desejo de ingressar no mestrado e prossegustudos, 0 processo seletivo era visto como
uma barreira de dificil transposicdo. As dificuldadvivenciadas durante a graduacéo tais
como o racismo, a falta de dinheiro, a baixa atitnes a necessidade de trabalhar para o
proprio sustento na universidade e para ajudar &ma, doram apontadas pelos estudantes
investigados como fatores que influenciaram muitasstrajetérias no ensino superior e, de
certa forma, constituiram-se como obstaculos paracdntinuidade aos estudos e para
pleitearem uma vaga no mestrado. Essas dificuldéolesn observadas nas falas dos
estudantes investigados que disseram nao se pegparados para enfrentar a selecdo dos
programas de pos-graduacao.

Para Nina, Lélia e Luiza, essas dificuldades seasam ao fato de terem realizado a
graduacdo em faculdades privadas. A partir defeles pudemos perceber que esse fator foi

motivador de angustias, como demonstra Luiza:

Quando eu comecei a escrever o projeto para emranestrado o meu medo era
esse (ser oriunda de uma instituicio de ensinorisupgrivada), disso ser um
impedimento. Eu falar que sou de uma faculdadécpéat ndo tem esse status todo

de falar que sou da UFMG. Entéo esse era o meu.rhefildPensei, eles vao barrar
alguma coisa por eu ter estudado em faculdadecplarti

Para Lélia, ainda pesava o fato de ter tentadessgr no Programa de Pos-Graduacao
do Museu Nacional. Ela relata que quando particidouprocesso seletivo ainda estava
finalizando a graduacao e que essa foi uma exmpégiéaumatica.

a prova foi chocante, pra mim. Eram quatro horaprdea e tinha um nimero x de

paginas que tinha que escrever nessas quatro @iragou na metade do caminho
eu ja estava, tipo, ndo aguento mais, ndo supodis eso. E 0 que mais me



94

preocupava é que, até entdo, eu queria tentar edvMNacional. E logo na selegdo
para entrada no Museu, eles pedem prova de ingléaneés. (Lélia)

J& para Nina, a trajetoria até a pos-graduacaméotada por uma pausa de mais de
duas décadas. Oriunda de uma familia pouco estadiai Nina conta que “achava que o
doutorado era sO para os ricos. Ainda mais na dédaditenta”. Entretanto, a entrevistada
conta que resolveu tentar o mestrado, pois semtt@ssidade do titulo para legitimar o
trabalho que exercia. Importante ressaltar que Mimalou ter sofrido ameagas de morte por
realizar um trabalho terapéutico com garotas dgrpma em uma instituicdo pastoral de Belo
Horizonte. Ela relatou que essa ameaca partiu depsitologa que ja havia trabalhado na
mesma instituicdo e que a acusava de ser chamat®io ser formada em psicologia e
trabalhar com terapia de grupos. Nina conta que esisodio foi “marcante e assustador” e
constituiu-se como “ponta a pé para correr atranestrado”.

A partir dessa ameaca que eu sofri que € que eaacsdnj...] a primeira prova que
eu fiz foi na Sociologia em 2004. Ai estudei ing&zinha e passei na prova. A
prova na época era do departamento, agora € no XENE época eram 10
questdes, o dobro do CENEX e o departamento qua fazprova. Ai estudei
sozinha, fiz a prova passei, fiz a primeira etaps era o projeto, a segunda era
prova de inglés e a terceira era prova especifddaltaram 10 pontos para eu
passar na prova especifica, mas eu jamais conseguirque eu estava passando
com o minimo e concorrendo com candidatos que &st@egando o maximo.

J& Malcolm X e Carolina concluiram a graduacédo eimeusidade publica e, assim
como 0s outros entrevistados, ndo ingressaram egrgmas de pos-graduacdo logo na
sequéncia. Carolina terminou a graduacdo em 2@G0Bselecionada no mestrado em 2013.
Ela ressalta que nédo se sentia preparada para testlecdo do mestrado. A investigada
aponta que durante a graduagcdo nao produziu nemntigp e que nao tinha um bom
curriculo para pleitear a vaga.

Para Malcolm X, o fato de ter estudado em uma usidade publica pouco
influenciou seu ingresso no mestrado. Entretant@stodante aponta que seu objeto de
pesquisa e o seu curriculo foram fundamentais aaaslecdo no Programa de Pds-graduacao
em Educacédo do Cefet-MG, o que sugere uma certggaitidde, uma vez que ao peso do
curriculo soma-se o renome e exceléncia da ingibuem que formou. Malcolm X formou a
graduagcdo em 2011, ap0s seis anos no curso deiali§éu ingresso no mestrado se deu em
2015. Para esse estudante, chegar a pdés-graduzicam fempreendimento dificil. Suas
palavras elucidam bem essa problematica: “Poxajachea graduacao ja foi dificil, poder

fazer pés-graduacéo, entdo, imagina!”.
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Todos os sujeitos investigados apontam a relevateiaurso de Formacdo Preé-
Académica Afirmacdo na Pds na preparacdo para oegso seletivo do mestrado e,
consequentemente, no ingresso em programas deguiisagao.

Entre os objetivos do curso, podemos destacar ataofde disciplinas que
contribuissem para o fortalecimento académico dstsdantes egressos de cursos de
graduacéo, possibilitando a formagao desses esasdpara a continuidade dos estudos em
nivel de mestrado. Outro objetivo do curso eraarg@nhamento dos estudantes no processo
de elaborac&o dos projetos de pesquisa (tutoaadrganizacdo dos documentos referentes a
inscricdo em processos seletivos de programas dgrpduacdo, além da realizacdo de
semindrios para o conhecimento de programas eligaci&o de estratégias de formacéo
académica.

Entretanto, nem todos 0s sujeitos investigados neia@am 0 curso da mesma
maneira. A partir de suas falas, eles destacano®$ que consideraram positivos e que se
constituiram como diferencial para serem aprovamomestrado. Mas, também, apontaram
alguns problemas relativos ao curso, que foramapgrs ao longo dessa jornada de
preparacao.

Os entrevistados tomaram ciéncia do curso de fowadadas. Lélia ficou sabendo do
curso através de uma amiga e conta que naquetalpexstava procurando emprego. O fato
de ter tentando a sele¢do do mestrado no MusewmNd@ deixou angustiada e desanimada
com a pos-graduacdo. Mesmo assim resolveu sewesare curso Afirmacéo na Pés. Ela via
no curso a oportunidade de aperfeicoar a escritexdes académicos, que para ela era uma
“pedra no sapato” desde a graduacdo, e, tambémprunidade de aperfeicoar a lingua
estrangeira, que também fora um dos percalgos agmsipela entrevistada quando tentou a
selecdo do mestrado no Museu Nacional.

Nina relata que ja havia tentado oito processtetigos para o mestrado antes do
curso Afirmacéo na Pés. E foi em meio a suas ardapela UFMG que ficou sabendo do
curso. O fato de tentar ingressar no mestrado tur@mto tempo foi causador de muito
sofrimento para a entrevistada, que se sentia &zcdp ser aprovada nesse tipo de processo

seletivo, sentimento que refletia diretamente emagoestima.

Eu ndo esperava que eu fosse a Unica com tanto t@engentativas, né? Eu pensava
assim: ah, entdo tem um tanto de gente que neMasuquando |4 nos conhecemos
no curso eu ja tinha oito anos de tentativas. Erg@iocontinuei um pouco assim
pensando: €, eu sou normal, mas nem tanto. (Nina)
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Nina via no curso a oportunidade para se qualifitemdo em vista que havia se
graduado “em outro contexto”. Para ela, a linguageadémica era totalmente estranha e
depois de tantas tentativas frustradas de ingressarestrado achava que néo daria conta do

processo.

O Afirmacgdo na Pés veio pra me ajudar a ajustapaoto esse descompasso que
eu estava. E, ai, foi bom porque me ajudou a peragle dava pra conciliar o meu

jeito, minha orientacao interna com essa coisk gk certa forma eu até tomei um

gostinho. Tipo assim, um desafio, sabe? (Nina)

Para Nina, as aulas de Metodologia foram de extigrpartancia. Ela conta que nao
teve aulas de metodologia durante a graduacdo esgodlificultava a escrita do proprio
projeto de pesquisa. Para a entrevistada, “metg@okra uma coisa horrorosa” e ressalta a
influéncia do professor José Eustaquio nessa etageei “eu nunca tinha tido aula de
metodologia [...] Ai ele (José Eustaquio) veio fidia ‘calma, € tranquilo, ndo é nem um
bicho de sete cabecas’. Nesse sentido me ajudaanbels Nina destaca que 0 curso
possibilitou ajustes importantes no seu projetopdsquisa e contribuiu, também, para
melhorar sua autoestima.

Carolina conta que a ideia de fazer o mestradawsatguns anos depois de terminar a
graduacgdo. Ela mudou-se para Brasilia para trahaiies ndo se sentia feliz com o novo
emprego. Por isso, comecou a buscar alternatives smr daquela situacdo. Foi nesse
periodo que ficou sabendo de uma bolsa de estug®sestava sendo ofertada por uma
fundacdo para um curso de género e igualdade cqueeaeria em Barcelona, na Espanha.
Carolina foi selecionada e passou nove meses fazenmirso, momento que despertou a
vontade de fazer o mestrado. Ela conta que foi Baraelona no final de 2010 e 1& mesmo
comecou a pesquisar alguns programas de mestradm@drasil. Ela queria se enveredar
para a Ciéncia Politica e seu desejo era ingrassamestrado em uma instituicdo de
exceléncia. O debate da Ciéncia Politica mobiliz@aeolina, que se sentia desafiada, pois,

como ressalta:

[...] a Ciéncia Politica é vista como uma megaa & elite. Assim, s6 gente branca,
gente muito privilegiada. Eu fiz questdo de tentar Ciéncia Politica, mesmo

sabendo que |4 eu ia enfrentar o inferno. Entatinba isso com um desafio meu,
assim, nao dito, sabe? [...] Era quase uma apost&@o mesma.

Carolina voltou para o Brasil em meados de 20¥latau que ficou sabendo do curso

Afirmacdo na Po6s devido a sua ligacdo com o Obgs®ivada Juventude, onde foi bolsista
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durante a graduacdo. A entrevistada ingressou ganda turma do curso, no segundo
semestre de 2012 e destaca o Afirmagdo na POs comespaco importante para sua
preparacdo. Para Carolina, a relevancia do cursdan&m termos de conteudo, mas por ter
possibilitado encontrar outras pessoas e ter akspaco de fortalecimento. Em suas proprias

palavras:

O Afirmacao teve um peso, digamos, motivacional,adéoestima mesmo. Em
termos de contetido néo foi tdo inovador, ndo aergésu tanto pra mim. Porque eu
ndo tive uma educacgédo defasada assim, digamo<, tsfmede ser boa aluna la no
fundamental, ter estudado no Cefet, ter feito unaagacdo, mesmo com todas as
precariedades e problemas, aos trancos e barragmgofi uma aluna mediana.
Entdo, eu chego, em termos de preparacéo, de donteé habilidades, que é o que
0 mérito mede, eu estava até bem condicionada.eMatermos de autoestima, de
acreditar, assim, eu tinha essa aposta comigo, nussa, velho, eu ndo estou
preparada. E o Afirmacdo na Pos foi esse espadmsizar essa forca. Foi isso de
encontrar com a turma e a gente trocava muita,idsisim, uma fortalecendo a
outra.

Malcolm X foi da segunda turma do curso Afirmac@oR0s. Ele ficou sabendo do
curso através de uma amiga que havia ingressagamaira turma. Assim como Carolina,
ele destaca que o Afirmacdo na Pds, em termos mte(mn, exerceu um fraco impacto em
sua formacdo. Para ele, o fato de ter cursado ridispbssibilitou que tivesse uma boa
bagagem em relacdo a pesquisa, pois “nem todo miazdourso voltado para a area da
pesquisa igual a gente da Histéria” e, também, wifato de ter trabalhado em centros de
memoria como um facilitador nesse processo.

Para Malcolm X, o curso foi importante, pois posisdu que encontrasse com outros
estudantes e professores negros. Ele aponta ques@ €a um espaco cujo referencial era
negro.

Isso é raro na universidade. E é muito interessaotté viver nesse ambiente onde
gue, eu acho que eu posso dizer, a territorialidadeferencial é a concepc¢éo negra.

Eu acho muito bacana, acho muito positivo. Eu api® a gente tem que ter mais
ambiente pra nos inquietar mais, principalmentgrme

Outro ponto positivo do curso apontado pelo enstadio foi a disciplina de
Metodologia de Tratamento de Dados. Malcolm X cogie essa disciplina foi muito
relevante na sua formacg&o ao “mostrar o que é as<;apmo é a organizacdo de pesquisa, as
qualificagBes das revistas cientificas e os véipms e formas diferentes que vocé tem ali de
metodologia”.

Se para Malcolm X e Carolina o curso néo foi irtmraem termos de conteudo, para

Luiza Mahin foi diferente. Luiza participou da gtzae ultima turma do curso. Ela conta que
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havia tentado a selecdo para a primeira turma,n@abteve sucesso. Depois disso, teve a
oportunidade de fazer uma especializagdo em Meuliagé Arte, Cultura e Educacdo. A
entrevistada conta que ao terminar a especialiZagé@o sabendo, através de uma amiga, que
estava aberto o edital para a formacdo da quamaatwulo curso Afirmacdo na Poés. Ela
resolveu tentar a selecdo e obteve éxito. Paraasladisciplinas de Metodologia e de
Tratamento de Dados foram muito relevantes parangde$ver o seu projeto de pesquisa.
Luiza conta que a disciplina de metodologia que swante a graduacao nao foi suficiente
para enfrentar o processo seletivo do mestradassa eespeito ela diz: “eu ndo sabia o que
era isso (metodologia), agora € que estou aprentlend entrevistada relata que com a
disciplina de Tratamento de Dados o proprio Lap@ssou a ter um sentido maior. “Nao so
mesmo de vocé chegar |4 e colocar tudo que vogéniaz de conhecer o trabalho do outro.
Entdo, assim, foi um ponto marcante e essencialgarinha aprovacao”.

A partir das falas dos sujeitos investigados fosgieel identificar que existia uma
grande expectativa em relacdo a disciplina de Taytque consistia no processo de orientagdo
e elaboracao de projetos de pesquisa. Os tutai@s fescolhidos a partir da afinidade com os
temas apresentados pelos cursistas ao ingressar@firmacdo na Pos. Para os estudantes, a
tutoria era a oportunidade de entrar em contato aomnprofessor da pés-graduacdo. Luiza
Mahin relata que um de seus colegas de sala cleeficar emocionado quando ficou sabendo
guem seria seu tutor. Entretanto, Luiza conta gse erofessor tinha muitas atribuicbes no
programa e, por isso, ndo pode orientar o seu aol@grofessor em questao designou uma
orientanda do mestrado para tal tarefa, provocanddstia no cursista.

O problema relatado por Luiza n&o foi um fato idolaCarolina contou que néo teve
tutoria: “Foi s6 revisdo do meu projeto, a distancido teve um acompanhamento pessoal”.
Ela atribui essa situacdo a um problema do curswiomado ao calendario. Malcolm X
também relatou que nao teve tutoria, pois seu grmuito requisitado, o que inviabilizava
0s encontros. Em meio a esse processo, Malcolm Xefgentindo desestimulado e relatou
gue ndo procurou mais seu tutor e, também, nde®btais contato do mesmao.

Ja para Lélia, o processo de tutoria foi muito irtgptie. Ela contou que seu tutor era
muito disponivel para discutir o projeto de pesgusgue foi a partir de sua orientacdo que
ela escolheu o programa de pés-graduacdo do quéziparte. A entrevistada destaca que
suas orientac¢des foram fundamentais para que sgide pesquisa fosse aprovado.
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4.5. A chegada a pos-graduacao

Se por um lado o processo de tutoria ndo atingaxpsctativas de todos os estudantes
investigados, uma vez que nem todos tiveram aconapaento personalizado, ou até mesmo
pelo fato das dificuldades de encontrarem seusetsi® manterem um didlogo em relacédo a
construcdo do projeto de pesquisa, eles chegads-graduacdo. Utilizando as palavras de
Malcolm X: “Pbxa, chegar na graduacdo ja foi difipioder fazer pds-graduacao, entéo,
imagina!”. Chegar a esse nivel de ensino foi untariei para esses estudantes. A pos-
graduacédo possui uma baixa representatividadeudesahegros de camadas populares e isso,
por si sO, 0s torna sobreviventes em meio a umgeselitista e excludente, composto por
uma maioria de professores, pesquisadores e dwansos.

José Jorge de Carvalho (2006), professor do Depant® de Antropologia da
Universidade de Brasilia, denuncia essa situac@sgieegacao racial presente nos programas
de poés-graduacdo nas universidades publicas brasil€arvalho relata ter vivido uma crise
pessoal, politica e intelectual apos um de seestados do doutorado ter sido reprovado em
condicdes inaceitaveis em um incidente que o psofastitula como racial. Esse episodio foi

responsavel por mudar profundamente seu olhar sstielacdes raciais brasileiras.

No momento em que o estudante foi reprovado emrtstancias inaceitaveis, pude
dar-me conta de que se tratava do primeiro doutoraegro da histéria do nosso
programa de p6s-graduacgao. Ao deparar com essandestante singularidade, meu
proximo passo foi averiguar e constatar que a a@iséfe estudantes negros é
comum a todos os programas de pos-graduacao dephitgia do pais e a todos os
programas de pés-graduagdo da UnB. A grande réelagbsequente, porém,
surgiu quando fiz a mim mesmo a pergunta que meedizeito mais diretamente:
guantos colegas negros tenho e quantos negros faagendo quadro de docentes
da UnB? (CARVALHO, 2006, p. 32)

No ano de 1999, Carvalho (2006) fez um levantameritomal sobre o censo racial
da Universidade de Brasilia e identificou que ensrda quatro décadas de expanséo do seu
guadro de professores, a UnB, que em 1961 contamgouco mais de duzentos professores,

se encontrava no ano de 1999 com 1500 docentek) gae destes, apenas 15 eram negros.

Esse namero tao baixo permite-nos deduzir que daimetade dos 50 colegiados
departamentais da UnB s&o inteiramente brancds) assno o séo alguns institutos
gue contam cada um com mais de 100 professoreseBittermos mais dramaticos,
existem areas da instituicdo que funcionam sem wma havido nenhum
guestionamento politico ou legal, em regime de detompartheid. (CARVALHO,
2006, p. 32)
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Para Carvalho (2006), os professores das univeessdadblicas brasileiras vivem uma
situagcao de confinamento racial herdada de gergg@ssdas de académicos. Para esse autor,
se 0s académicos brasileiros ndo sao coniventesessasituacdo e nem sao responsaveis,
devem admitir, no minimo, que por conta da estautxcludente das universidades publicas
brasileiras, tém sido forcados a desenvolverem sabalhos em meio a esses ambiente de

confinamento racial.

[...] a segregacdo racial no meio universitario gemfoi imposta no Brasil
legalmente, mas a prética tem sido a realidadeodsonmundo académico, por meio
de mecanismos cujo préprio mundo académico tem feitico para analisar e nos
guais nem tem mostrado interesse, até recentemaEmtelesativa-los. Fica-se por
compreender qual tem sido a participagdo do munddémico na formulacdo e na
implementagdo dos mecanismos institucionalizadosegeegacgéo. Dito em outros
termos, esse tipo de segregacdo é apenas reprodurid também produzido no
nosso meio académico? A julgar pelo carater gamadal e cronico, provavelmente
seja a soma das duas coisas (CARVALHO, 2006, p-. 34).

O caso de Lélia é emblematico para refletirmos es@ws vivéncias de estudantes
negros de camadas populares na pos-graduacao.révistada ingressou no Programa de
Pos-graduacdo em Antropologia da Universidade @silBa (UnB), em 2014, e conta que
“como esse departamento é muito elitista, eu agheindo fosse passar”. A selecdo para o
mestrado consistia na escrita de um ensaio, arddiserriculo, entrevista e prova de inglés.
Para Lélia, a entrevista foi a “etapa mais comghtado processo seletivo. Ela contou que
um dos examinadores perguntou se ela tinha inlgiésté, pois seu tema de pesquisa, que se
refere as relacdes de bruxaria no continente africaxigia dominar o inglés. Ela conta que
respondeu prontamente sobre seu interesse em reatédiaca luséfona e que para isso ndo
precisaria, necessariamente, saber inglés fluBéate de sua resposta, o examinador disse
de maneira hostil que gostaria de ver como setiadssempenho na prova de inglés. Lélia
tomou essa situacdo como um desafio, mas relat@idie um momento muito angustiante,
pois ndo sabia inglés. A entrevistada passou peleapde inglés tirando a nota minima e
conta que o episédio vivido na entrevista marcau caminhada no mestrado. Ela ressalta
“que essa questdo da lingua estrangeira seria aré@pade visitas e ia marcar o resto da
minha trajetéria no programa”.

Carvalho (2006), também, relata um dilema vivido pm doutorando da Sociologia
durante a entrevista para ingresso no doutoradest@ante pretendia pesquisar um tema
relacionado as questdes raciais e foi indagado lpmtea se era militante do movimento
negro. Percebendo que se sua resposta fosse afarsatia reprovado, resolveu responder

gue tinha sido militante, mas, naquele momentdatidecidido dedicar-se exclusivamente a
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vida académica. A licdo aprendida pelo estudantgu&o mundo académico brasileiro € um
campo minado para pesquisadores negros e nao seseothgénuo, franco ou aberto acerca
da questéao racial, nesse meio” (CARVALHO, 200&8%).

Para o autor, casos como esse sdo vivenciadosaoatidente por varios estudantes
pds-graduandos e, que para ndo contrariar seugsporés, esses estudantes acabam
ajustando seus temas de pesquisa. Essa situag@pansavel por provocar nos estudantes
“sentimento cronico de inadequacao, tendéncia atarde para proteger as conviccoes,
asfixia diante do ambiente inteiramente brancdcwlidade em apresentar, com franqueza,
suas posicoes tedricas sobre as relacdes racigisasil’ (CARVALHO, 2006, p. 35).

Isso nos remete ao caso de Nina, que logo aposnterim curso Afirmacdo na Pos
resolveu tentar a selecdo do Programa de PoOs-g@auam Psicologia Social da
Universidade Federal de Minas Gerais. Seu temaedgusa esta relacionado a educacao
quilombola. Ela contou que durante a entrevista posfessores ficaram fazendo caras e
bocas, com cara de nojo, virando os olhos na aguifNina afirma que sua reprovacéo teria
acontecido por conta do seu tema e por precongaie, nenhum dos professores daquele
programa tinha em seus curriculos trabalhos retiesedn alguma tematica racial. Entretanto,
Nina recorreu a professores conhecidos, ligadograpo A¢bes Afirmativas para procurar

auxilio.

me reprovaram dizendo que eu ndo soube apreseptaE-mrojeto. Mas, modéstia
parte, eu falo bem. Entdo, tantas bombas eu levai @40 questionei. Sempre
pensava que a errada era eu e me cobrava melkl@sudessa vez eu sabia que eles
me reprovaram por causa do tema e por precondéits, dessa vez, eu coloquei a
boca no trombone.

Nina afirmou que se néo tivesse “corrido atrasttareente, seria apenas mais um
caso de reprovagdo no programa. Para a entrevyisems$a situacdo era resultado do
comodismo e da discriminagéo racial dos professoagsiele departamento. Analisando os
curriculos dos professores que participaram ddoanea examinadora, descobriu que nenhum
deles trabalhava com a questao racial. Nesse seséd projeto seria um incbmodo, uma vez
gue um possivel orientador teria que deslocar B&ar para um campo que nao faz parte de
seu dominio. Nina contou que entrou com recursa pafisao da posi¢cdo da banca e que seu
caso repercutiu no Programa de Pos-graduacdo ewmidgga Social.

Eu falei, “olha, eu fui reprovada injustamente.&gmsta ndo é real. Vocé sabe, eu
nao tenho dificuldade para me expressar. Eu fui hanprova, eu fui reprovada
porque ndo aguentam o tema”. E ai eu entendi quidoatnha pegado mal para o
programa e que no outro ano eu ia passar.
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Nina, de fato, passou na selecdo no ano seguiata.i$s0, ela fez “alguns ajustes no
projeto de pesquisa”. Esse tipo de situacdo é comemire os orientandos que discutem
questdes ligadas as relagBes raciais. Os profesgermlem a rechacar esses estudos,
influenciando seus orientandos a abrandarem assdi@es ou, até mesmo, a deslocarem suas
analises “a outras correlacbes definidas como mamplas’ e menos ‘radicais™
(CARVALHO, 2006, p. 36).

De acordo com Carvalho (2006), a poés-graduacdoildirasé um sistema de
preferéncias raciais e teméticas. Nesse sentigdsayraduacdo ndo é universalista, sendo,
também, impossivel referir-se ao seu processa\seketpartir do argumento da meritocracia
imparcial. O autor ressalta que 0 modo vigentendgesso na nossa pos-graduacéo ja é a
pratica de um critério de preferéncias, combinagim eima meritocracia parcializada que
geralmente premia os melhores dentro do conjuntpreteréncias elegido (CARVALHO,

2006, p. 16).

[...] a selecdo para a pos-graduacéo é o resuttadareferéncias, que demandam
manutencdo de linhas para que os professores gentitom seus interesses de
pesquisas e encontrem estudantes que se adapwEsasairgeresses. Nesse quadro,
as vezes nem ha como comparar a capacidade ralasvestudantes, porque ndo ha
unificacdo de critérios entre os professores, ogramas, as linhas de pesquisa e 0s
recursos institucionais disponiveis (CARVALHO, 20p616).

A etapa da entrevista é apontada pelo autor commmraento em que os estudantes
negros apresentam os resultados mais insatisfatésendo eliminados da concorréncia.
Sobre essa questao, Carvalho (2006, p. 16) apoetéagfalta de monitoramento externo das
entrevistas dificulta a composi¢cédo de eventuahmnanto desigual dedicado aos estudantes
negros”, implicando, também, no que o autor comai@®@mo uma forte personalizacdo da
deliberacdo das bancas.

A essas dificuldades soma-se o fato de que saddzdo a vaga for desconhecido da
banca tera desvantagem ao concorrer com um estudacdbnhecido pelos examinadores. E
se o candidato desconhecido for negro, ainda mdcstibre ele os “esteredtipos negativos e 0s
preconceitos que sao projetados sobre os alunessiegenos capaz, com mais deficiéncias,
etc” (CARVALHO, 2006, p. 17).

A gravidade dessa situacdo de desigualdade raiiahcrada no campo da pos-
graduacgédo brasileira é constatada a partir dosgetle todos 0s sujeitos investigados nessa
pesquisa. A baixa presencga ou, até mesmo, aus@éaaialegas e professores negros nesse

espaco foi ressaltado em todos os depoimentos eenuxe as reflexdes de Jurema Werneck
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(2013) sobre o racismo institucional. Para elag ¢ig® de racismo pode ser definido como
uma maneira de subordinacéo do direito e da dewiaca necessidades do racismo, fazendo
com que os grupos e individuos, aprisionados psesegsquemas de subordinacdo, nao
consigam acessar (ou acessem de maneira precaseagadireitos.

Nessa mesma linha de pensamento, Silvério (2002¢nde que o racismo
institucional foi historicamente legitimado pelo t&$. Nesse sentido, 0 racismo e a
discriminacédo racial atuariam na configuracédo dasrslas instituicbes como barreiras para o
acesso da populacao negra.

Analisando as trajetérias escolares dos sujeitegyisados a partir das reflexées dos
autores, percebe-se que seus percursos sdo mapedoloacismo e pela discriminacgdo racial.
Eles relataram diversas situagcbes em suas andpalgagnsino superior até chegar a pos-
graduacdo que demonstram as dificuldades de estsdaggros afirmarem-se no universo da
pesquisa.

Carolina ingressou no Programa de Pds-graduacdo Céncia Politica da
Universidade Federal de Minas Gerais no primeinoestre de 2013 e contou que teve apenas
quatro colegas negros, numero que ela relatadernsaior do que na graduacéo, mas, ainda
assim, muito baixo. A entrevistada relatou que te#e nenhum professor negro durante sua
trajetéria no mestrado e que sentiu muita pressamlpgica pelo fato de ser engajada em
movimentos sociais. Essa pressao vinha dos proésssondo era exercida de uma maneira
direta. Carolina lembra que “sentia isso meio @o#d” e que sempre reforcavam que seu
discurso deveria ter um deslocamento da sua nul@éA escrita da dissertacéo foi apontada
como um momento muito dificil. Para Carolina, fesse periodo que a pressédo psicoldgica
teve uma influéncia grande [...] na hora de escrawtissertacéo eu sofri demais. Meu Deus
do céu eu ndo vou dar conta. E eu olhava paraadelel do computador e ndo saia nada.
Sabe aquela angustia? Ela ainda aponta que emdarpos-graduacao existe um “clima de

exigéncia” que acaba sendo internalizado.

Vérias vezes eu achava que ia surtar, que naorizatda da responsabilidade.

Nossa, eu tenho que fazer bem feito! Tem que fleaente, assim, eu ndo aceitava
fazer qualquer coisa. Nao poderia fazer qualquesac&ntdo isso me pressionava
demais. [...]JE o mestrado em Ciéncia Politica nMGF-o Departamento de Ciéncia

Politica € muito bem conceituado na Capes, nédo sgié... Entdo tinha essa coisa
de todo mundo ter que ser padrdo DCP nota setas Esssas eram ditas até como
piadinha, sabe? Mas isso vai entrando na nossan{@arolina)

Nina, que ingressou no mestrado em Psicologia Bdeid FMG no de 2014, também,

relatou ser a Unica aluna “preta” da turma e que #gpenas um professor negro, mas que,
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pelo seu discurso, esta longe de assumir sua ddeleti racial. Os relatos dos outros
investigados também caminham na direcdo de ressalb@ixa presenca de professores e
estudantes negros na poés-graduacao. Malcolm X,irgressou no mestrado no primeiro
semestre de 2015, relata que em todo Departamenteraejrama de Pds-graduacdo em
Educacdo Tecnoldgica do Cefet-MG existe apenas profassora negra e que tem poucos
colegas negros na turma.

Luiza, também, ressalta a desigualdade racial mpasicdo do Mestrado Profissional
da Faculdade de Educacao da UFMG. Ela ingress@e ipesgrama no primeiro semestre de
2015 e, assim como 0s outros investigados, elatapoaixo nimero de alunos e professores
negros.

A partir dos relatos, nota-se que a baixa preselecalunos e professores negros
afetou emocionalmente os investigados. Aléem digstgs relataram ter vivenciado casos
diversos de desqualificacdo e de racismo no anwbidat universidade. Para Lélia, as
situagdes de racismo no mestrado em Antropologidrd acontecem de maneira sutil. “E
tipo: ‘vocé nao leu fulano? Como assim?’. Ou ent@aima, esse texto € tranquilo. Nao é
possivel que vocé vai ter dificuldade com um tedggse?”. Lélia contou que as atitudes
racistas sdo praticadas por alunos e professores, em relagdo aos professores, a
entrevistada relata ser mais constante. Ela caqueyarticipa de um grupo de estudos e que
em um determinado encontro ela resolveu fazer mteavengcao e que o professor tomou a
palavra e disse: “nossa, vocé ndo entendeu nada thedo e olha que estd em portugués”.
Lélia afirma que esse nédo foi um caso isolado eegsas situacdes a fez pensar em abandonar
a pés-graduacao diversas vezes. Ela, também, teesgad 0 racismo no Departamento de
Antropologia da UnB esta ligado a uma série derdéatotais como a linha de pesquisa dos

pos-graduandos e ao nivel do capital cultural dadeste.

eu tenho um amigo aqui, negro como eu, que falésnépla francés e ele ndo sofre
0 mesmo tipo de racismo que eu. A linha de pesgléaé outra e, enfim, a gente
conversa muito sobre como é complexo. E um racidengor de pele, mas é um
racismo que se alia a ideia de vocé ter dominideterminados capitais ou nao.
(Lélia)

No caso de Luiza, as atitudes racistas, geralm@artiam dos colegas e, também,
acontecia de uma maneira indireta. Ela aponta guante as discussfes ligadas a questao
racial, seus colegas sempre diziam que ela exapgeraue estava “vendo coisa aonde néo

tem”.
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Em relacdo as situacdes de racismo, Nina apont& geeorrente em sua trajetoria no
mestrado. A entrevistada relatou que durante asbd@cyualificacdo, sua orientadora fez uma
intervencdo no momento da sua apresentacdo dizemdcela ler os slides, pois ela tinha o
dom da oralidade e estava se alongando demaisreaeapacdo. Para Nina, o que estava
escondido por tras da atitude da professora, mdager era o racismo. Ela contou que sua
orientadora, apos a banca de qualificacdo, dissedo poderia mais orienta-la. Essa situacéo
repercutiu no departamento e, de acordo com Nioap® professores disseram que sua
orientadora dizia que ela era complexada por sgrand=sse acontecimento causou muito
sofrimento para a entrevistada que se queixou ddidedo mais de quatro meses sem
orientacdo. Nina buscou auxilio de professoresligaao grupo A¢cbes Afirmativas e contou a
situacao que estava vivendo no mestrado. Suaedeievar essa discussao para o colegiado.
Entretanto, a entrevistada relatou que pediu pa@easoas que se envolveram no caso nao

apontarem gue se tratava de uma questao de racismo.

Eu falei pra eles: “eu sei que tem racismo, mapefd pra gente ndo entrar nessa
guestdo, ndo usar essa palavra la dentro, porgsei gue o racismo esta embolado
com uma série de outras formas de opressédo alioddfiitao, tem gente branca e

rica ali que t4 sendo oprimida também e se eu aacismo, vao falar: ‘vocé que

tem complexo, fulana teve esse problema tambémaaaé branca’. Porque os

discursos ja estédo prontos. (Nina)

Nina contou que uma professora intercedeu juntocsidenadora do curso para que
seu caso nao fosse levado ao colegiado. Para &isa,foi uma estratégia da professora para
evitar problemas no programa e, a0 mesmo tempaineaaestratégia politica de manter uma
boa relagdo com o grupo Agbes Afirmativas, que, @dembra a entrevistada, “fez uma
ministra”, em alusdo a professora Nilma Lino Gomes.

A situacéo vivenciada por Nina corrobora os apuetaos de Carvalho (2006) de que
a maioria das vitimas de racismo no meio acadéenta confrontar seus opressores nos
espacos da academia, relatando essas experiéomasite na esfera privada. Para o autor,
essa inibicdo esta relacionada ao nivel de ameasgasjacadémicos negros, que sdo minoria
nesses espacos, estdo submetidos.

A intervencao da professora no caso de Nina, tampéde ser interpretada a partir

das reflexdes de Carvalho (2006, p. 7)

[...] a cada vez que surge um caso de discriminegéial no nosso meio, monta-se
nas universidades uma operagéo de cupula parar aeéso (sobretudo quando se
trata de discriminacdo cometida por professore® g#8o responsaveis pela
ocorréncia da maioria dos casos).
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Essa situacdo nos remete, mais uma vez, a quest@mntinamento racial vivenciado
nas universidades publicas brasileiras. Alguns de@mpentos de pds-graduacao das principais
universidades publicas do pais, ndo possui, segueginico professor negro. Dependendo do
departamento, ndo existe nem mesmo investigacOestamatizem as relacbes raciais
(CARVALHO, 2006).

Para Nina, o fato de sua orientadora dizer queppnderia mais continuar a orientagcéo
durante o mestrado pode ser explicado, tambémndmiquerer orientar um trabalho com a
tematica racial. Para a entrevistada, o perfilalaeos negros egressos do Afirmacdo na Pos
que entraram no mestrado € diferente do perfileddgdantes que, no geral, ingressam nos
programas de pés-graduacéo.

Essa condicdo de estudante negro, oriundo das eanpaghulares, que estudou em
escola publica, que fez o ensino superior trabakham que apresentou pausas durante a
formacdo, gera uma tensdo nos programas de pogagém que recebem esses estudantes.
Sobre essa questao, Nina pontua:

nds temos outra caracteristica, a gente entraigonastlo, a gente quer aula, a gente
quer orientacao, a gente quer aprender. E, ai, éoque fica o faz de conta, porque
tem muitos professores que usam os alunos comojdaraOs alunos fazem as

disserta¢des sozinhos e os professores aparecengddaham os elogios como se
tivessem orientado, mas n&o orientaram.

Interessante fazer um paralelo entre esse trecli®g@mento de Nina e o perfil dos

professores das universidades publicas brasilelessrito por Carvalho (2006, p. 34).

[...] o professor (ou a professora) foi um(a) eatid branco(a) que teve poucos
colegas negros no secundario, pouquissimos naagadie, praticamente, nenhum
no mestrado e no doutorado; como aluno(a), semgigd@u com professores
brancos. Desde que ingressou na carreira doceate, parte de colegiado
inteiramente branco, da aulas para a maioria esinagale estudantes brancos na
graduacdo e de 100% de pos-graduandos brancos. dism, os assistentes e 0s
colegas do seu grupo de pesquisa sdo todos braBoo® consequéncia desse
confinamento, em algumas faculdades mais fechaddizadas, é perfeitamente
possivel que um docente e pesquisador desenvolwa,d@cadas, o trabalho
académico, sem conviver com um Unico estudanteormgicom um Unico docente
negro; quando muito, conviverd com alguns servilanegros, com 0s quais
estabelece relagdes de pouca ou nenhuma iderdificac

Como demonstra o autor, a pos-graduacdo funcionzo asm sistema que acaba
reproduzindo um determinado tipo de aluno, a pddium ciclo, que tém como resultado a
geracdo de professores e pesquisadores oriundes dexo. O fato de Nina e 0s outros

investigados ingressarem na pos-graduacdo cont@siaestatisticas e as tendéncias



107

observaveis nesse nivel de en&inblesse sentido, esses estudantes trazem novén ez
aos programas (principalmente em relacdo a perme)éoutros temas de pesquisa e, por si
s6, colocam em debate a propria composicao ragipbd-graduacao.

Outro ponto apontado pelos investigados como emtraw suas trajetdrias no
mestrado diz respeito a escrita de textos académic@ leitura de textos em lingua
estrangeira. Em sua obra, Pavdo (2004, p. 80 APUMEADA, 2009) analisa os meios de
socializacdo dos jovens das camadas populares malonda leitura e da escrita e sua
influéncia nos processos de inclusdo/exclusdo smersuperior e aponta que a principal
dificuldade dos estudantes “parece relacionar-seoageténcias linguisticas [...] reclamam
da dificuldade de ler e interpretar, de redigir texto e de se expressar oralmente em sala de
aula sem receios”.

Importante ressaltar que todos os sujeitos invedtig nessa pesquisa apontaram a
producdo de textos como entrave em suas trajetdddia, Nina e Carolina relataram que a
cobranca da escrita acontecia o tempo todo e @eedies formas. Carolina contou que
muitas vezes essa cobranca acontecia em formadalpa: “Era, tipo, todo mundo tem que
ser padrdo nota sete”. A entrevistada, ainda, wvhsque pelo fato de fazer parte de
movimentos sociais, sentia bastante essa press@icadb de Lélia, a escrita de textos
académicos ja havia lhe acarretado problemas rduagdo. No mestrado, a entrevistada
conta que vivenciou diversas experiéncias de hatélb devido a sua escrita e ressalta que
isso era mencionado por varios professores, sedgraaneira hostil. Em relacéo a escrita,
Nina lembra que existe uma cobranca muito grantke.cBntou que viveu uma situacao
constrangedora dentro do projeto de extensao qtieipa como bolsista. Uma professora, ao
ler os relatérios produzidos por ela e outra btasidisse que 0s mesmos apresentavam Sérios
problemas ortograficos. Para Nina, “0 que elessnfi@zem aqui € nos lembrar que nao
sabemos escrever”, diz a entrevistada de form&adn

Malcolm X também destaca a questao da escrita aompercalco em sua trajetoria.
Ele compreende a escrita como um dispositivo dehitiagdo no mundo académico. Nesse
sentido, a escrita do projeto de pesquisa paréeedgedo mestrado pode ser considerado um
elemento de distincdo. Malcolm X contou que a &sclo projeto de pesquisa foi motivo de

muita tensdo em sua trajetdria no mestrado do Cefet

14 Como aponta Carvalho (2004, p. 17): “Lembremos @gipoucos estudantes negros que tém entrado na pds
graduacdo sao justamente esses estudantes is@atiogymos, de grande talento individual e quepdtssaram
0 bloqueio racial contrariando as estatisticasj@uehaviam deixado de fora”.
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Para Luiza Mahin, a questéo da escrita também &atonrelevante em sua trajetoria
no mestrado. Ela contou que para produzir um tegtessita de muita leitura de outros textos
base e que soO depois de ir anotando trechos geegua comecar a escrever.

Outro problema relatado pelos investigados dipeis a leitura de textos académicos
em lingua estrangeira. Em seu estudo, Almeida (2@&taca que esse € um dos entraves
gue perpassam a vida da maioria dos estudantesl@a@alisou. No caso da nossa pesquisa,
essa dificuldade foi apontada pelos sujeitos inyadbs, entretanto, no caso de Lélia, parece
que a influéncia foi mais forte.

No episodio de Lélia, a lingua estrangeira comecgowsgogar problemas durante a
entrevista do processo seletivo, tendo em vistaogeeaminador perguntou se ela sabia inglés
fluentemente. Ela contou que teve um numero “gagd’ de textos em inglés para ler e que
isso foi um “choque”. No primeiro dia de aula, emaudas disciplinas obrigatorias, Lélia
contou que foi indicado um livro de quinhentas pagj em inglés. Ela disse que, devido a
carga de textos, muitas vezes teve que optar: toficava traduzindo textos ou partia para
outras leituras”. Para Lélia, o seu tema de peaquedacionado a bruxaria no continente
africano, foi responsavel por gerar muitos probkee@m os professores do Departamento de
Antropologia. Sobre essa situacao, ela lembra qrta gez um professor falou: “nossa, como
vocé vai trabalhar com Africa se vocé nao falaésglSua leitura dos textos é horrivel”. A
entrevistada disse, ainda, que tentou auxilio jladodepartamento de Antropologia. Ela
queria fazer um curso de inglés instrumental, neasnformada que o departamento nao
possuia vinculo com nenhuma instituicdo que pudegsiar. Para Lélia, era complicado
arcar com 0s custos de um curso de inglés, umawea bolsa recebida é direcionada para
custear o lugar onde mora e sua alimentacdo. @ ggitontrado por Lélia foi utilizar o
tradutor do google e o dicionario. Essa situacacmnecou a mudar em meados de 2015,
momento em que conseguiu pagar um curso de inggésimental.

Situacdo semelhante foi apontada por Almeida (R@ identificou entre 0s sujeitos
que ele investigou, o uso do dicionario, de progrde traducdo e a busca de cursos
instrumentais como ferramentas para enfrentar thobl® imposto pela leitura de textos em
lingua estrangeira.

Outra questao relevante e que se faz presentalaasios entrevistados, diz respeito a
pressdo dos programas de pés-graduacdo em relacdesampenho dos estudantes. Essa
cobranca foi lembrada véarias vezes ao longo dasewsths, entretanto, apareceram de

maneira mais forte nas falas de Lélia, Nina e @aaol



109

Lélia relatou que por ter ingressado em um progrguoe possui avaliacdo nivel 7 da
Capes sentiu que essa cobranca era ainda maiompégsoas completamente impregnadas
com esse capes sete, 0s alunos tem que ser dérexaellipo, vocé tem que dominar tudo.
Leu a primeira vez e pegou, sabe?”. Para Léliaimde ingressar em um programa com essa
avaliacdo facilitaria seu acesso a bolsa e aupdi@ a pesquisa de campo, entretanto, a
entrevistada contou que sua pesquisa esta sendadaasem revisdo bibliografica, pois nao
conseguiu verba para o campo. Ela ressaltou gém, dikso, todos os estudantes que querem

pesquisar “Africa” sdo desestimulados pelos proiessdo departamento.

o nivel de desestimulo chega a tanto e é tdo mievg@e eu ndo consegui fazer
campo. A minha pesquisa atual é com base em rehisfiografica. Entdo é uma
questdo de grana pra campo, de financiamento deccque ndo rola. (Lélia)

Em sua fala, Carolina também apontou a pressacidagoelo programa em relagéo
ao desempenho dos estudantes. Ela contou quecssteeaa a todo 0 momento, seja na fala
dos professores, dos gestores do curso e até Bgmso“E 0 mestrado em Ciéncia Politica na
UFMG, o Departamento de Ciéncia Politica é muitm lmnceituado na Capes, néo sei 0
gué... Entao tinha essa coisa de todo mundo teseygadrao DCP nota sete”.

Os depoimentos revelaram que os programas de agiel&obretudo aqueles com
nota 7, desde o processo seletivo, tende a exddtérminados perfis de candidatos que néo
se enquadrariam ao esquema das politicas colopadasais programas e, a0 mesmo tempo,
agueles que conseguem adentrar durante o seu gEEERIVEZES Se sentem deslocados e em
desajuste com o que é preconizado no interior dissTOS.

Para Nina, a pressdo exercida pelo programa degrpdstacdo em relacdo a
produtividade e desempenho dos estudantes, aléserdeausadora de muito sofrimento,
reflete, também, nas condi¢bes de permanénciaoMagtudantes pds-graduandos reclamam
da falta de orientacdo e acompanhamento dos pooéssdurante a pesquisa. Isso se dé, em
partes, pelo nivel de produtividade exigido dofgm®ores nos programas, que para manter
ou alcancar avaliacdo maxima repassa essa cargapalocentes. Sobre essa questdo Nina

aponta:

[...] além de nos orientar, eles tem que prodisgrndo, eles ndo se mantém no
programa de pés-graduacdo e, também, os prografm®loancam a avaliacédo
maxima. [...] Os alunos fazem as dissertacdes Isozia 0s professores aparecem la
e ganham os elogios como se tivessem orientadoné&wsrientaram. [...] Quantos
de nds ndo tem alimentado as carreiras dos pro&ssgb que sdo 0s temas sociais
um dos quesitos que eleva a avaliacdo da Capes&)(Ni
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Enfim, tornam-se urgentes medidas que possamnaimas desigualdades raciais
presentes na pos-graduacdo brasileira. Isso pargass um olhar mais atento para o0s
meandros que fazem desse espaco um lugar hostilgsaestudantes negros de camadas
populares. Exige, também, o questionamento da lpaesenca, ou, até mesmo, auséncia de
professores e pesquisadores negros nessa impdristétecia social. O modo em que a poés-
graduacgédo brasileira se organizou e vém sendodgetdan sido responsavel por acentuar o
abismo entre negros e brancos.

Trata-se, entdo, de repensar e remodelar os aspggé constituem e reproduzem
essas desigualdades. Isso remete, necessariaraemjgensar as nuances que envolvem o
acesso e a permanéncia de estudantes negros sggase, €riando politicas de fortalecimento
e amparo a esses estudantes, sem esquecer-seadgo dapdocéncia na pos-graduacao e a

quase nula diversidade racial que marca essedavatiucacao.

4.6. Redes de socializagéo

Os depoimentos dos sujeitos pesquisados nos rengethiwersidade dos espacos de
socializagdo vivenciados por eles ao longo de dragstérias escolares e evidencia as
multiplas e complexas configuragdes sociais qusttaem essa caminhada. A reflexdo sobre
as trajetérias singulares desses estudantes atis-graduacdo exige considera-los como
individuos constituidos a partir de multiplos pssm®s de socializacdo, heterogéneos e até
mesmo contraditérios (LAHIRE, 2002).

A ideia de que o conhecimento sobre o individutageeada vez mais necessario para
se entender as sociedades contemporaneas, vénmiradiywada vez mais importancia nas
ciéncias sociais e, nesse sentido, as trajetorias experiéncias dos individuos adquirem
grande relevancia para uma analise do social. Nees&exto, o principal desafio da
sociologia € dar conta das principais mudanca®aadade, tendo por horizonte o individuo
e suas experiéncias. Isso significa a necessidadeltdhr para as trajetérias individuais
considerando as diversas experiéncias que interfaessa caminhada e contribui para a sua
singularizagcdo (ARAUJO; MARTUCELLI; 2010).

Para Araujo e Martuccelli e (2010), nas sociedadestemporaneas, se impde
progressivamente a necessidade de reconhecer alasirgcdo crescente das trajetorias
pessoais, tendo em vista que 0s sujeitos estactmgpa experiéncias diversas que tendem a

singulariza-los, mesmo quando ocupam posi¢Oesisaimilares. Os autores defendem que
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para dar conta dessa transformacao € necessauiaciana perspectiva da socializacdo como
principal veiculo da teoria social e privilegiapmcesso de individuagao.

Si el individuo obtiene una tal centralidade esgpersu processo de constituicién
permite describir uma nueva manera de hacer salgeds el ingresso en un nuevo
periodo histérico e societal donde se halla ladagera razén de ser de este
proceso. Es a causa de la crisis de la idea dedsm# que es necessario dar cuenta
de los procesos sociales buscando la unidad dedealsesociologia “desde abajo”,
esto es, desde los individuos, com el fin de mostras dimensiones detras del fin
de las concepciones sistémicas totalizantes (MARHIUT, ARAUJO; 2010. P.
82)

Para esses autores, a singularizacdo das tragetiii@viduais necessita de uma
reflexdo sociolégica que possa dar conta da ptladé de disposicdes individuais sem
reduzir a sociologia somente ao nivel individusdol significa que, frente as mudancas atuais
na sociedade, € preciso refletir sobre outros pemse de fabricagdo dos individuos
(ARAUJO; MARTUCCELLI; 2010).

Nas palavras dos autores, “La individuacion es puea perspectiva analitica
particular de estudio que se interroga por el tj@o individuo que es estructuralmente
fabricado por una sociedad en un periodo historfé®?AUJO; MARTUCCELLI; 2010, p.
83). Entretanto, ressaltam a necessidade de uheadefsocioldgica que nao se finde apenas
ao nivel das experiéncias individuais e tomem coeferencial alguns fatores estruturais a
que estdo submetidos os individuos. A partir dadooge prova os autores propde uma
articulacéo entre os processos sociais e as erp@séindividuais. Assim, argumentam que
nas sociedades atuais, os individuos estdo sulmedaidim conjunto de provas estruturais,
que sao “desafios histéricos, socialmente prodscidoulturalmente representados,
desigualmente distribuidos que los individuos estligados a enfrentar en el seno de un
processo estructural de individuacion” (MARTUCCELBRAUJO; 2010, p. 83).

Nesse sentido, interessa compreender como osdndivimbricados em uma gama de
fatores estruturais enfrentam um conjunto de prapuses contribuem para constituirem-se
como atores sociais. Entretanto, a prova, que iculacdo estrutura/experiéncia, deve ser
analisada a partir das diferentes dimensfes dwithai — suportes, papel, respeito, identidade
e subjetividade. Essas dimensfes e suas influénaiaonstituicdo dos sujeitos devem ser
analisadas e interrogadas a partir da no¢éo de jkd&RTUCCELLI, 2013).

A ideia de suporte trabalhada por Martuccelli josana compreenséo das trajetérias
dos sujeitos pesquisados. Como afirma o autor,stgortes siempre han existido (no existe

un individuo que se sostenga a si mismo), todasmes soportes, pero los soportes tienen
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legitimidades diferentes y se construyen de mamenadistinta segun las sociedades”. Nesse
sentido, os suportes que sustentam certo individatem ser legitimos ou néo, plurais ou
nao, devendo ser questionados a partir das provas.

Os depoimentos dos sujeitos pesquisados mostrarsugsetrajetorias até o mestrado
foram constituidas a partir de suportes diversos)acno caso de Nina, que conta ter sido
auxiliada por uma senhora, dona Zilda, proprietdeauma escolinha que tinha perto de sua
casa, que a levou para frequentar aquele ambeggnis,se sensibilizar ao vé-la se esforcando
pra ler uma revista de historia em quadrinhos nuisita que havia feito a sua casa. Embora
Martuccelli (2013) nao limite a dimensao dos sugwdpenas as experiéncias individuais na
instituicdo escolar, o caso de Nina mostra quémda Dona Zilda a ter levado para a escola
teve grande relevancia na sua trajetéria escdaaehegada a pés-graduacao.

As adversidades apontadas por Nina durante osirioizss de sua vida escolar como,
por exemplo, o desestimulo que sentiu em frequantea classe em que todos estavam
aprendendo a ler e ela j& sabia e 0s momentos era questao racial vinha a tona através de
zombacbes de seus colegas, sdo experiéncias qeen desr consideradas a partir da
articulacdo com esse campo estrutural de racismobesza que marcou sua infancia, em
particular, e marca a sociedade brasileira, eml.gBr#rentar o racismo e as barreiras
impostas pela condi¢cdo econémica da familia camstte como prova na trajetéria de Nina.
As singularidades de seu percurso, fruto dessasriérpias foram relevantes para sua
afirmacao na escola e, mais tarde, sua chegad&stoaho.

A presenca familiar ndo teve grande destaque mavista de Nina. Ela contou que
seus pais eram pouco escolarizados e ndo se saeads pela sua vida escolar. Para ilustrar
essa situacdo, ela contou que apenas a sua irm& etz foi & sua formatura.

Diferente de Nina, os outros entrevistados apord@afamilia como uma instancia
importante para suas trajetorias escolares. Catiacde o papel de destaque referenciado as
maes no processo educacional dos filhos, tanto elat&o a ordem moral doméstica
(PORTES, 2001), quanto aos incentivos para darreodades nos estudos. Luiza, Carolina e
Lélia destacam esse papel ativo de suas maes apagedos estudos e a possibilidade de uma
vida melhor. Para Malcolm X, o pai e avb foram #&n@ncia nos estudos e na busca pelo
conhecimento.

Geraldo (2015), ao pesquisar as trajetérias iderdft de jovens negros participantes
de dois coletivos culturais, em uma periferia dgid@ metropolitana de Belo Horizonte,

também constata a relevancia da presenca fansitibhretudo da mée, que exerce nas familias
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negras e das camadas populares um papel centeyangizacdo da casa, na gestao financeira
e no papel de autoridade.

Importante destacar que, para além da instituicgimlar e familiar, os sujeitos
pesquisados apontam outras instancias sociais @@mdamentais em suas trajetérias. 1sso
nos remete aos estudos de Dubet (1998), ao appueanas sociedades contemporaneas, as
instituicBes tidas como centrais pela sociologéssica (escola, familia, igreja) ndo possuem
a mesma relevancia no processo de formacao dagdnds. Segundo o autor, nas sociedades
atuais, os individuos passam por um processo dastiagcionalizacdo, a partir de um
movimento de perda do sistema de referéncias. @ediacar que esse processo nao significa
que essas instituicbes perderam sua relevancieelzgdes com as pessoas e no processo de
socializacdo, contudo, é necessario perceber quadodduos ja ndo se enquadram nos
modelos e padrdes preconizados por essas inséfuico

Isso nos remete ao caso de Carolina, que em seunda@o aponta como a escola foi
se tornando um lugar tenso & medida que foi avalocaos estudos. A entrevistada cursou o
ensino médio no Cefet-MG e contou que naquele mtm@mecou a ter mais contato com a
cultura hip-hop, embora a aproximacdo da entredastzom a cultura hip hop ndo tenha
nenhuma ligagdo com a situacao de ir estudar net-®4&f. Essa experiéncia foi a partir de

sua convivéncia com os colegas do bairro.

[...] comecei a ouvir muito rap e gostar de piclbad¢gu queria virar pichadora. Ai,
vendo pichac¢do na rua assim eu fui me inteirantioeso universo da pichacédo e do
grafite, que assim também que eu fui chegando maaisp hop e conhecendo gente.
Entdo foi ai que eu comecei a perceber quem erapessas que faziam, eram,
principalmente, as pessoas negras e dai que eurtivdespertar mais consciente.
(Carolina)

A insercao, de vez, no hip hop aconteceu para i@arab mesmo contexto em que
ingressou no curso de Ciéncias Sociais da UFMGcéahou que essa foi uma experiéncia

importante e desafiadora:

“eu entro de cabeca no hip hop em 2002, eu comegmtar rap e comeco 0 curso
de Ciéncias Sociais. Entdo, as coisas ficaram doagas, embora em mundos até
apartados, eu “tava” em tudo isso e tentando fagg@ontes com muita dificuldade”

(Carolina)

Segundo Carolina, o movimento hip hop constituilc@®mo uma experiéncia muito
importante para sua identidade e afirmacao enquanlioer negra. E também gerou conflitos

em relacdo a sua trajetOria no ensino superiora Earolina, o ambiente académico era
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desmotivante. A falta de identificacdo com os cadedo curso, também, foi apontado como
um fator desestimulante nesse processo. Ser nggiare no espaco da universidade, local de
maioria branca, era para a entrevistada um desafida mais tratando de sua experiéncia no
movimento hip hop. Ela contou que quando estavaoelais de amigos do movimento, sentia
vergonha de falar que estudava Ciéncias SociaidFfMG devido ao constrangimento de
ocupar um espaco tao elitizado e, ao mesmo temper parte do movimento hip hop e ao
abismo que, em geral, separa esses perfis de jovens

Em seu depoimento, Malcolm X também aponta o ensip@rior como um espaco
hostil para estudantes negros. O estudante resgadtaim dos suportes que teve ao longo
dessa caminhada foi sua militancia no movimentadesitil. Malcolm X foi um dos
fundadores do Coletivo de Estudantes Negros (CENJEMG e destaca a importancia desse
coletivo para abordar as questdes especificas stodamtes negros naquela universidade.
Além disso, aponta que a criagdo do Coletivo ftevante no sentido de possibilitar um
espaco de encontro entre esses estudantes, ndaralpgutar estratégias politicas de
afirmacao na universidade, mas, também, como tcahtretenimento, festas, amizades, etc.

A insercdo de Malcolm X no movimento estudantil felevante na constituicdo de
sua trajetéria. Sobre esse aspecto, o entrevistadalta que participar desse espaco 0 ajudou
a compreender os mecanismos de funcionamento deersidiade e como acessar
determinados dispositivos presentes na relacde eniversidade/estudante (acesso a bolsas
de manutencao, auxilio viagem, etc). Embora nabatese beneficiado de nenhuma bolsa
durante esse periodo, mesmo porque, como afirmeoktak, “fui aprendendo essas coisas
no meio do caminho, ninguém me ensinou. E é diferde quem ja vivencia isso e sabe
como acessar esses lugares, sabe?”, conhecer désgesitivos que envolvem o ensino
superior teve grande relevancia nessa empreitadaracterizou-se como um processo
importante para chegar a pos-graduacéao.

Interessante ressaltar o caso de Carolina, quesgoits uma bolsa de estudos no
Observatorio da Juventude da UFMG quando cursa&aclais Sociais. Embora se sentisse
desmotivada com o universo académico, a bolsareeamaneira de Carolina se manter na
instituicdo. Mais tarde, devido a seus contatos cofegas do Observatério da Juventude,
Carolina ficou sabendo do curso Afirmacdo na Psssiaescreveu para o processo seletivo.

Em seu depoimento, Nina ressalta a importanciardgr®ma de Ac¢des Afirmativas
na UFMG como um importante espaco na sua trajeddeiaa pos-graduacao e, também, para
se afirmar no espaco académico. Além disso, o BmogrAcdes Afirmativas teve um papel

importante em seu ingresso no Programa de Pésagadwem Psicologia Social. Ela relatou
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que o “A¢des Afirmativas” cumpriu um papel de agoknto em um momento importante e

decisivo em sua trajetoria académica. Ao ser rggg@no programa de Psicologia Social, a
entrevistada buscou auxilio nesse espaco, poierdea gevoltada com o fato de nao ter
passado na entrevista, fato que ela apontava canpista, uma vez que 0 argumento dos
examinadores para sua reprovacdo foi o de nao guinsexplicar o seu projeto durante a

arguicdo. No “Acdes Afirmativas”, Nina encontrou @spaco de referéncia, importante para
sua permanéncia na academia.

Para Luiza, um espaco importante para sua traged@adémica foi o grupo de danca
afro que existia na faculdade onde ela cursou @uggdio. Para a entrevistada, a oportunidade
de participar do grupo de danca afro foi relevamaie a constru¢do da sua identidade racial e,
também, para pensar sobre as relacdes raciaiscrelade brasileira. Ela contou que, além
das amizades feitas com 0s outros estudantes gisnfgparte do grupo, a insercdo nesse
grupo possibilitou fazer viagens, participar derdos e como destaca, participar de eventos
do movimento negro, que foram essenciais para uoganta na percepcao racial que tinha
de si e em relacédo a sociedade.

Diferente dos espacos de fortalecimento dentro migersidade apontados pelos
sujeitos pesquisados, Carvalho (2004; 2005), erm mikexdes sobre as redes que envolvem
0 ensino superior nas universidades publicas, ud#aaa compreender as desigualdades
raciais que marcam o sistema académico. Para ese eésse universo € marcado por redes
de pesquisa formada por pesquisadores brancos,pguesua vez privilegiam outros
estudantes, professores e pesquisadores brancagésatde dispositivos de selecdo que
excluem o estudante, o pesquisador e o profesgpo mkas redes académicas, tais como a
iniciacéo cientifica, grupos de pesquisa, etc.

Em um contexto tdo absurdamente discriminador, gEéiso uma revisdo quase

total da postura da CAPES e do CNPq frente aosrgmuas de pds-graduacdo no
Brasil, caso nos interesse promover uma integragdial: havera que avaliar a

funcdo social e a adequacao a diversidade de tmltmmas e linhas de pesquisa, e
também as disciplinas oferecidas. Além disso, Fagee contratar professores que
possam atender aos temas de pesquisas demanddolwsgtadantes negros em
condicdes de seguir os cursos CARVALHO, 2004, p. 18

Relevante pontuar que todos os sujeitos investggagontam o curso Afirmacao na
POs como um espaco de extrema importancia em an@isltadas até a pos-graduagcédo. Em
suas falas foi possivel observar que mais do quewso, 0 Afrmacdo na Pds constituiu-se
como um espaco de troca de experiéncias entrauaeses e professores e como um espago

de fortalecimento nas horas dificeis. Se por uro &l cursistas do Afirmacdo na Pds tinham
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um perfil parecido, suas trajetdrias demarcavare@ep singulares, resultado das diferentes
experiéncias vividas.

Para Carolina, o curso Afirmacédo na P0s ndo apimserovidades em termos do
conhecimento necessario para enfrentar o processtive do mestrado, mas teve relevancia
como dispositivo de motivacdo e fortalecimento deb@stima. Assim como Carolina, para
Malcolm X o diferencial do Afirmagdo na PoOs foi pilitar estar em um espaco
universitario com outros estudantes negros. A §oeda referéncia negra nesses espacos foi
apontada pelo entrevistado como de suma importédesse sentido, Malcolm X disse que 0
curso Afirmagdo na Pos possibilitou esse convivgeenitiu dividir as angustias presentes
nas trajetérias dos estudantes.

O Afirmacéo foi importante. Era legal, um espacotrdea com outros estudantes
negros. Ali a gente podia falar coisas que em ewgapacos da academia ndo pode.
Alias, ndo é que ndo pode, sabe? Ali a gente mhsiGatir o que era importante pra
gente, nés negros. Eu lembro dos depoimentos da®a®.. aquilo fortalecia. Era
bom saber que a gente ndo estava sozinho. (Makplm

O curso Afirmacdo na Pés também aparece na falaude como um importante
momento na sua trajetoria académica. Além de destaconteudo visto no curso como fator
de grande importancia na sua aprovacao no mestaadotrevistada destacou os encontros
com a turma e as amizades que fez durante o cusm @spectos relevantes nessa
caminhada. Assim como Carolina e Malcolm X, Luigasentia fortalecida para enfrentar o
processo seletivo da pos-graduacédo. Como lembrdarevistada: “a gente nao se desligou,
meio que formou um grupo, assim, familia”.

Nina, também, destaca o Afirmagédo na P0s como eleniaportante no seu ingresso
no mestrado. O curso possibilitou que ela percebgas “dava pra conciliar o0 meu jeito,
minha orientacdo interna com essa coisa ai. E e foema eu até tomei um gostinho. Tipo
assim, um desafio, sabe?”. A partir de seu depdon@odemos inferir que o Afirmagao na
Pés constituiu-se como espaco de fortalecimentsude autoestima, marcada por varias
tentativas de ingresso no mestrado.

Os depoimentos dos entrevistados nos remetem ameitorde experiéncia social
elaborado por Dubet (1994), conforme referénciaereort para quem, a formacédo dos
individuos ndo acontece apenas nos espac¢os cawideariassicos com seus rigidos padrdes,
sendo necessario atentar-se para as mdltiplas iéxp@s que envolvem a vida dos
individuos. E com base nessas experiéncias quaddgduos constroem suas trajetorias

individuais singulares. Silva (2003, p. 286), refldo sobre a nocdo de experiéncia social
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proposta por Dubet aponta que “quando interpretamawraticas sociais a partir das
experiéncias dos individuos, fazemos a andliseotsnds proprias agdes como perspectivas
de compreensao do social”

Reis, em sua pesquisa busca compreender como $§igucam 0S processos de
socializacao/individuacdo de jovens moradores de aghomerado na periferia de Belo
Horizonte e contribui de maneira pertinente parspemos a nogdo de experiéncia social.

[...] os individuos nunca sao totalmente socializgachdo ha adequacao irrestrita
entre a subjetividade do ator e a objetividade idterma. A experiéncia social
concebe uma atividade dos individuos, uma capagiddtica e um distanciamento
de si mesmos. A nocdo de experiéncia consideraesogeneidade dos principios
culturais e sociais que organiza as condutas emsooniadade que ndo é una, mas a
justaposicao de ‘comunidade’, ‘mercado’ e ‘histinidcle’. (REIS, 2000, p. 29 -30)

No caso do nosso estudo, a reflexdo da autordisana compreensao das trajetorias
dos sujeitos pesquisados. Apesar do perfil dosdastas selecionados para essa pesquisa
guardarem caracteristicas comuns, principalmentesséocalizarmos enquanto categorias
amplas, quais sejam “camadas populares” ou “negmagis variadas experiéncias sociais
mostram que, para além dessas categorizacOedraessrias singulares foram constituidas a
partir de suas interacdes sociais nas diversaiciss sociais que transitam. Nesse sentido, a
propria sociedade é elaborada a partir da constrdgd experiéncias sociais dos individuos
(SILVA, 2003).
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CONCLUSAO

Nos ultimos anos, ampliaram-se as discussdes oakdas a baixa representatividade
de negros no ensino superior. Essas discussOemgasa ocupar um espaco expressivo nas
agendas de politicas publicas do pais, dos movosestciais e da academia. A partir dos
anos 2000, as politicas de acéo afirmativa comeyggeogressivamente, a ser adotadas pelas
instituicbes de ensino superior — cotas e bonusinagrsidades publicas e bolsas, em parte
financiadas pelo Prouni, nas instituicbes privades.mudancas orquestradas a partir das
politicas afirmativas vém alterando, mesmo que dmeaina lenta, o perfil racial dos
estudantes que ingressam, frequentam e completamsioo superior (ARTES, 2015) e
provocando tensdes em relacdo ao nivel da pés-agaduconstituido, majoritariamente, por
pesquisadores, professores e estudantes brancos.

Em meio a esse contexto, essa pesquisa de mesthamlaomo objetivo analisar a
trajetéria de cinco estudantes negros que frequenta curso de Formacéo Pré-Académica
Afirmacédo na Pds e ingressaram em programas deadestom o intuito de compreender 0s
fatores que influenciaram essa insercao, tendo cbase as experiéncias e disposi¢cdes
adquiridas ao longo das trajetérias desses estglant instancias sociais, tais como a escola,
a familia, universidade, movimentos sociais, erdtgros, e como essas experiéncias
constituiram-se como dispositivos que possibilitera acesso e a permanéncia nesses
programas.

A questdo racial é de grande relevancia nessa igasquma vez que trata de uma
andlise da trajetéria de estudantes negros, ortudds camadas populares, e a inser¢do dos
mesmos em programas de mestrado, nivel académibeado pelo alto grau de seletividade
e que apresenta um baixo nimero de estudantegspooés e pesquisadores negros. Para
compreender as especificidades que envolvem agdrias dos estudantes pesquisados, foi
necessario atentar para os relatos relacionadogpéri@cia de ser negro na sociedade
brasileira, em especial na academia, e como iss@ntia nessas caminhadas.

Para tal tarefa, escutar as historias dos ssjgsquisados foi uma experiéncia
fundamental. Conhecer histérias relativas as saasnhadas em diferentes momentos de
suas trajetorias escolares e os variados procdsssscializacdo envolvidos nessa formacéo
demandou trabalho intenso do pesquisador, a finnedertar, selecionar e analisar esses
percursos. Assim, as consideracfes que encerram @ssquisa apresenta algumas
constatacdes referente a complexa configuracageumeia a vida de cada um dos sujeitos
pesquisados, mas deixa, também, lacunas, fragmelgohkistorias, tramas perdidas na
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memoria que necessitam de outros olhares, mesmgueons proprios estudos sobre
trajetérias individuais vém demonstrando que som@®s complexos, inacabados e em
constante singularizacao.

Como ponto de partida da investigacdo, foram Eelados os estudantes a serem
entrevistados, tendo como critério ser negro, oidutias camadas populares, egresso do curso
Afirmacgdo na Poés e ter ingressado no mestrado.dPapaeender esse trabalho, optou-se por
realizar uma pesquisa de cunho qualitativo, temdovista a necessidade de compreender as
questbes de ordem subjetiva que emergem em merealidades concretas e tornam as
trajetorias desses estudantes singulares.

Nesse sentido, essa dissertacdo, buscou demorosrarariados processos de
socializacdo vivenciados ao longo das trajetorsa®lares dos sujeitos pesquisados que se
constituiram como dispositivos para avancarem shsgles e se inserirem na pos-graduacéao.
Assim, uma questéo relevante que despontou negsstigacao faz referéncia a identidade
racial dos pesquisados. A pesquisa mostrou querdifidacao racial, para além da cor da
pele, do tipo de cabelo e dos tracos fisicos, épumeesso construido socialmente. Isso
significa que esse processo ndo acontece no isolameas, ao contrario, se da no dialogo
com 0s outros. A partir dos depoimentos, foi padsderceber o processo de construcdo da
identidade racial dos sujeitos pesquisados ao ldegsuas caminhadas. O espago escolar foi
apontado, unanimemente, como um espaco tenso agéoeho pertencimento racial negro.
Foram variados os relatos que apontaram probleplasvos ao racismo e discriminacao
racial vividos na escola. Durante a educacéo basss&s problemas vinham a tona a partir de
brincadeiras, principalmente dos colegas, e erdorcaos pelo siléncio conivente de
professores e outros funcionarios da escola. Cepsacde afirmag¢do enquanto sujeitos negros
ocorreu a medida que foram avancando na vida esddlangresso na universidade foi
identificado como um divisor nesse processo ddagmifisacdo do pertencimento racial. Os
depoimentos mostraram que o periodo em que ostigadgs cursaram a graduacao foi,
também, marcado pela participagdo dos mesmos amsdnstancias de socializacdo. Esses
espacos foram relevantes para a afirmacdo de deasdades raciais. No caso de Luiza, a
participacdo no grupo de danca afro possibilit@sigmificar sua identidade. Para Carolina, o
movimento hip hop foi um diferencial na sua fornmg@ para uma visdo critica das
desigualdades raciais. Malcolm X também apontartcfacdo no movimento estudantil
como um fator relevante na sua formacéao e afirmdogmertencimento racial.

Nesse sentido, os depoimentos dos sujeitos dalipassjnalizaram que o processo de

pertencimento racial negro foi se alterando contamte a construcdo de uma nova viséo a
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cerca do préprio racismo e discriminacao racial maecam a sociedade brasileira. A medida

gue foram percebendo as nuances que organizanistcnoade forma estrutural na sociedade

brasileira e tomando consciéncia dos dispositivas gnvolvem essas mazelas, 0s sujeitos
investigados foram tomando consciéncia do seurpzniento racial negro. Nesse sentido, o

processo de afirmacao identitaria dos investigaskbsaproxima da concepgdo de Souza
(1983), para quem a organizacao da identidade negmassa a necessidade do negro ter
consciéncia da estrutura ideoldgica racial querorgaa sociedade.

Ponto importante nessa pesquisa diz respeit@j@sdrias dos sujeitos pesquisados ao
longo da educacgdo basica. Os depoimentos revelguamessa etapa da vida escolar dos
investigados foi permeada por multiplos processosatializacdo. Assim, considerou-se a
relacdo dos investigados com o ambiente escolanohilizacdo familiar em torno da
escolarizacao dos filhos, as pessoas que foraménefa ao longo desse processo e a questao
racial nas escolas. Foi possivel perceber quentiur@ educacdo bésica, os investigados
mantiveram uma boa relacdo com a escola. Em g#ialtiveram problemas para realizar
esse percurso e, em alguns casos, eram considatados acima da média.

A mobilizacdo familiar em torno da educacao ddsoBl € um ponto relevante para
compreender a longevidade de suas trajetérias agesolEmbora os investigados sejam
provenientes de familias pouco escolarizadas, tcipacdo das mesmas nesse processo
constituiu-se como fator de sustentacdo no perésdolar. Entretanto, cabe destacar que as
familias ndo apresentaram um projeto de escol@azagrolongado. Os depoimentos
revelaram que cada familia tem uma organizacaaigrépgmnaneiras diferentes de lidar com a
vida escolar dos filhos. Com excecao de Nina, gagbuca referéncia a presenca da familia
durante a trajetOria escolar e relata esse peraosm momento de muita solidao, todos
entrevistados destacaram a participacdo da maeawesso de escolarizacdo. No caso de
Luiza, Lélia e Carolina, as maes, também, ocupavaonperiodo em que estavam na
educacéo basica, uma posicdo central no sustenfantiia. O controle de horarios e a
cobranca da realizacdo das atividades escolaresptoitada nos depoimentos como uma
estratégia utilizada no processo de escolariza€ésas praticas sdo apontadas por Lahire
(1997) como constituidoras de disposicoes de obe@iée disciplina, importantes para o
éxito escolar.

O racismo e a discriminagcdo no ambiente escolardiEstacado em todos os
depoimentos. O cabelo foi o principal elemento der&zado como alvo das piadas e
estereotipos reproduzidos pelos colegas da egk@aséncia de enfretamento e a conivéncia

dos professores e funcionarios das escolas cons estemcdes foram relatadas pelos
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investigados como motivo de muita angustia, sofnime frustracdo e desestimulo no
ambiente escolar.

As trajetorias escolares dos sujeitos pesquisadidereiaram a gravidade do
problema do racismo e da discriminacdo nas escBEsas mazelas foram causadoras de
sofrimento e angustia, interferindo na autoestiomidvestigados e influenciando na maneira
de se comportarem no ambiente escolar. Nesse @eatidxperiéncia escolar constituiu-se
como um percalco para a construcdo da identidadtd chos investigados, gerando tensées no
convivio diario com o ambiente escolar.

Outro ponto importante destacado nas entrevisiag flosercdo no ensino superior.
Vale ressaltar que apenas uma entrevistada curg@daacao integralmente em universidade
publica. Malcolm X ingressou em uma instituicdovada, mas conseguiu transferéncia para
uma universidade publica no decorrer do curso. §a@faoutras investigadas realizaram a
graduagcdo em instituicdes privadas. Essa informacéslevante a medida que corrobora a
afirmacdo de Guimardes (2007) sobre a tendéncienama em algumas familias abastadas
de investirem na educacdo basica dos filhos, finado bons colégios e cursinhos
preparatorios pensando na preparacdo para o poosekdivo das universidades publicas.
Nesse sentido, a ocupagdo do espaco da universpididiea da-se, principalmente, por
estudantes que podem pagar por um ensino de qielatalongo da educacdo bésica. Essa
situacao reforca a exclusdo do estudante negramesrsidades publicas, reconhecidas pela
sociedade como instituicbes de maior prestigioseparadas as privadas. Além disso, as
universidades publicas sdo espacos que captamarteados recursos voltados a pesquisa,
Sendo assim, ocupar esse espaco significa um papsdante para a insergdo em uma rede
de pesquisa, fundamental para o ingresso nos pnagrde mestrado.

Os depoimentos sinalizam, também, que os entrdesiaom excecdo de Carolina,
que realizou o ensino meédio no Cefet-MG, ndo staserpreparados para realizar o processo
seletivo para o ingresso no ensino superior. Aéagualidade das escolas que frequentaram,
os problemas estruturais vividos no ambiente eseoka falta de recursos para frequentar e
arcar com 0s custos de um curso preparatorio paestibular foi apontado como alguns
problemas em suas caminhadas.

O incentivo familiar foi destacado como mobilizadmportante nas aspiragdes dos
investigados em dar continuidade aos estudos. Muas vez, a figura da méae foi destacada
como principal suporte nesse percurso. Os depoosart/elam que ao longo da educacao
basica ja existia uma cobranca familiar para qudillogs almejassem 0 ensino superior.

Lacerda (2009) observou entre 0s sujeitos de ssqu@Ea, que suas trajetérias pouco
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provaveis era fruto da mobilizagdo de duas gerac@ess e filhos- e que a mobilizagédo para
a constituicado desses percursos escolares acanteagpartir de relagcoes de reciprocidade. O
pesquisador constatou que a mobilizacao escolasweros investigados era reforcada pelo
valor atribuido pelos seus pais a escola e peléaoga no processo de escolarizacdo como
forma de mobilidade social.

A insercdo dos sujeitos investigados no ensino rsupiez emergir novas tramas.
Dessa vez, as questdes referentes a permanénsistera universitario foram responsaveis
pelo sofrimento dos sujeitos pesquisados. Arcar a@smncustos da vida de estudante
universitario e, no caso dos estudantes que iray@ssem instituicdes privadas, pagar as
mensalidades foram verdadeiros sacrificios. Sepeinhentos revelaram variadas estratégias
visando economia de dinheiro para o sustento naldade. Ir a pé do trabalho para a
faculdade, comprar pipoca no intervalo da aula gdesfarcar a fome e néo ter que gastar com
lanche, etc.

Os relatos dos sujeitos investigados demonstramaqrealizacdo da graduacao foi
conciliada com o trabalho, condicdo necessaria parastudantes se sustentarem no ensino
superior. Essa condicao foi apontada pelos enteglds como problematica, pois, além de se
verem em condi¢des financeira dificeis, ndo podiardedicar integralmente aos estudos.

Importante ressaltar que os investigados tiveram tnajetoria escolar linear até a
formacgéo da educagédo basica. Entretanto, com exckg&arolina, todos relatam uma pausa
apos a formacdo dessa etapa. Essa situacdo € cenitenos estudantes provenientes das
camadas populares. Os depoimentos mostram quetrevistados carregam consigo certa
pressdo em ter que ajudar no sustento do lar, anfluencia, também, essa nao linearidade
em suas trajetorias de escolarizacdo. Essa pragdsam, em alguns casos, da familia, mas é
percebida, também, a partir da iniciativa dos pogpinvestigados. Nesse sentido, a situacao
econdmica dos sujeitos investigados influenciouesolneira em suas caminhadas no ensino
superior. As questdes de ordem paralela (PORTHESE), tais como a necessidade de roupas,
as condi¢cBes de moradia, de roupas, lazer, etstitdram-se como desafios ao longo desse
percurso.

Outra questdo que emergiu dos depoimentos forarmtasupcdes na trajetéria
académica. Com excec¢éao de Luiza, todos os invesisgeelatam o trancamento do curso de
graduagdo em algum momento de suas trajetériassé&gdo em faculdades privadas, além
de ser comum entre os estudantes negros, configgroamo uma barreira para a linearidade
das trajetdrias. No caso de Carolina, que cursgna@d@uacado em universidade publica, a nao-

linearidade é explicada pelo desestimulo com a&icaracadémica. Para essa entrevistada, o
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universo académico e o perfil de estudantes doersiperior publico era completamente
diferente do universo do hip hop e do perfil domidsntes das camadas populares, o que
causava uma sensacao de estranhamento.

A questao racial atravessa as experiéncias essalagesujeitos investigados em suas
trajetorias académicas. Diferente do que aconteai®ducacdo basica, onde os apelidos
pejorativos e as “zoacgbes” sobre a cor da pele #agss fisicos marcaram as trajetorias
escolares, na graduacdo os depoimentos mostrano gaeismo e a discriminacdo foram
marcados por formas mais sutis e por discursos soéisicados.

Outra questdo que desponta das analises € a pavaaps entrevistados sobre a baixa
presenca de estudantes e professores negros mo sagerior. A falta de referéncia racial
nesses espacos constituiu-se como um problemango tessa jornada e teve destaque nas
falas dos estudantes. Essa situacédo de desiguakzdkeno ensino superior foi responsavel
por tornar a universidade, na visdo dos entrewstadomo um espaco hostil para a
continuidade da carreira académica.

As dificuldades vivenciadas durante a graduac&® ¢amo o racismo, a falta de
dinheiro, a baixa autoestima, a necessidade dealli@b para o proprio sustento na
universidade e para ajudar em casa, foram apontaelas estudantes investigados como
fatores que influenciaram muito suas trajetérias emsino superior e, de certa forma,
constituiram-se como obstaculos para dar contideidegos estudos e para pleitearem uma
vaga no mestrado. Essas dificuldades foram obsasvaak falas dos estudantes investigados
que disseram nao se sentir preparados para emfreansglecdo dos programas de pos-
graduacéo.

Nesse sentido, curso de Formacéo Pré-Académicandfao na Pos foi apontado nas
entrevistas como um importante espaco na caminhtgla pos-graduacéo. A partir dos
depoimentos, foi possivel perceber que o cursoilgtigsl o fortalecimento académico dos
estudantes. A disciplina de metodologia foi destag#os relatos da maioria dos investigados
como de suma importancia para a preparacdo parscegso seletivo do mestrado. O
processo de tutoria, também, foi apontado como wmento de grande contribuicdo para o
éxito no acesso a pos-graduacao. Entretanto, altprea a atencédo nos depoimentos é o fato
do curso ter contribuido para o fortalecimento déoestima dos estudantes. Eles foram
unanimes em apontar o Afirmacdo na Pés como ungespa que se sentiam acolhidos
dentro do espaco tédo hostil da universidade.

Entretanto, os depoimentos também sao reveladageprablemas referentes ao

andamento do curso. Em alguns casos, o procestdal@, tdo aguardado pelos cursistas,
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nao funcionou. Essa etapa do curso era aguard&mk qesistas com muita expectativa. As
dificuldades em encontrar com os professores/tsitboe ressaltada como um problema
angustiante durante o processo de preparacao paoaesso seletivo do mestrado.

Em meio a esse contexto, 0s sujeitos investigadiaseguiram driblar as estatisticas e
obter éxito no processo seletivo do mestrado. A&aepresentatividade de professores,
pesquisadores e alunos negros no espaco da pedquisa as trajetorias investigadas
improvaveis e faz dos sujeitos dessa pesquisa€gpientes” no espaco académico.

Entretanto, o ingresso nesse nivel académico néerranos problemas vivenciados
pelos sujeitos investigados em suas trajetérias. dépoimentos, 0 processo seletivo aparece
como um primeiro obsticulo a ser enfrentado. Azt entrevista foi destacada como um
momento complicado. A partir das experiéncias dasaé possivel perceber que néo fazer
parte de uma rede de pesquisa ao longo da gradirdic&mcia sobremaneira na concorréncia
por uma vaga no mestrado.

Essa situagdo remete ao que Carvalho (2006) chamerigtrio de preferéncias
utilizado no processo seletivo da pés-graduacaeséleontexto, os estudantes conhecidos e
que ja fazem parte da rede dos professores/exanmesadias bancas acabam eleitos para
ocupar a cadeira de pds-graduandos. Assim, obseneatendéncia dos estudantes negros,
oriundos das camadas populares, geralmente, esggdautdonomos, que nao participaram de
nenhuma rede de pesquisa, serem eliminados dosgmce

A permanéncia nos programas, também foi relatadas pmvestigados como
problematica. A questado racial surgiu, ainda deeimmammais complexa durante essa jornada.
Em alguns casos, os temas de pesquisa gerarantaefitre os professores/orientadores e
os estudantes. Em alguns programas, a auséncrafdegores que lidam com temas ligados a
questao racial e com questdes especificas da aairo-brasileira e africana se constituiram
em percalcos que contribuiram para o andamentestpusa. Essa situacao revela a urgéncia
de medidas afirmativas na pds-graduacdo, ndo sdivehdo acesso de estudantes negros e
pobres, mas, também, da importancia de professmg®s no quadro de professores dos
departamentos. Essa auséncia faz com que, muitas,ves estudantes tenham que mudar
seus temas para agradar os seus orientadoresgatlortbmaticas ligadas as pesquisas dos
mesmos.

Outra questao relevante abordada pelos entrevsstaio respeito ao fato de serem
engajados em movimentos sociais. Essa caractarifbic apontada como geradora de
conflitos durante o mestrado e foi destacada nias @os entrevistados. Os depoimentos

ressaltam os discursos dos colegas e professdres aoecessidade dos sujeitos pesquisados
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manterem distanciamento de suas realidades cosngata abordarem as teorias académicas.
Nesse sentido, discutir a questéo racial com agesle professores do mestrado perpassou
por essas nuances e gerou tensdes em suas tegjetcaidémicas.

Os depoimentos, também, chamaram a atencéo pajetaria de estudantes negros e
pobres que ingressam em programas de exceléngasJaE possivel perceber que o nivel
de exigéncia nesses programas configura-se colmidanés das trajetorias de estudantes com
o perfil dos sujeitos pesquisados. Esses prograamaem a ser ainda mais excludentes e as
chances de estudantes negros e pobres se inss@snespacos é reduzida, uma vez que as
redes académicas sdo ainda mais acionadas aduasistema de preferéncias ja citado nesse
texto.

Assim, podemos concluir que as trajetorias escolates sujeitos pesquisados
apresentam caracteristicas comuns, como o fat@skifpgem uma origem social, econdmica
e racial parecidas. Entretanto, suas histdrias ramastque suas caminhadas foram
responsaveis por variados processos de socializagc@ constituiram em trajetorias
singulares. A despeito das estatisticas, essedagsts negros e pobres chegaram a pos-
graduacdo. Os suportes, como a mobilizacao famiicarfundamental nesse processo. A
participacdo em outras instancias sociais, taisocasexperiéncias vividas nos movimentos
sociais, 0 contato com a dancga-afro, a participagdmovimento estudantil, foram relevantes
para a longevidade das trajetérias investigadasur€ Afirmacdo na Pds também merece
destaque nessa empreitada, tanto pelas discigifieatsdas e que foram importantes para o
fortalecimento académico dos pesquisados, quarto qu& importancia em “levantar” a
autoestima dos estudantes, mostrando que era @los#har o caminho da pesquisa. Nesse
sentido, o Afirmacédo na Pds funcionou como uma dedajuda mutua entre os estudantes, o
que foi ressaltado em suas falas.

Também foi possivel perceber que a construcadetdidade negra foi um processo
relevante ao longo das trajetorias investigadas Bs estudantes a despeito da cor da pele,
do cabelo crespo e das caracteristicas fisicasndestigados, a afirmacdo enquanto negros
foi se revelando no meio do percurso, no constdidlego com outras pessoas e lugares. A
medida que foram avancando as etapas escolargsreindo experiéncias relacionadas ao
racismo e a discriminagéo, os sujeitos investigaftmam, também, tomando consciéncia do

seu pertencimento racial e da organizagao racekgtrutura a sociedade.
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