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RESUMO

A perspectiva de relagdo inafastavel entre institui¢do familiar e escola motivou o recorte desta
pesquisa. A presente pesquisa busca compreender a relagdo entre familias monoparentais
matrifocais chefiadas por mulheres pretas e o processo de educagdo de suas filhas e filhos.
Um dos desafios deste estudo é compreender as especificidades para realizagdo do Direito
Humano a Educacdo neste contexto social com recortes interseccionais de raga, género e
classe. A investigacdo contou com uma fase bibliografica, orientada por marcos tedricos do
reconhecimento e da redistribui¢do — Axel Honneth e Nancy Fraser - para compreendermos as
relagdes e lutas por reconhecimento/redistribuicdo nas familias monoparentais femininas e
negras € como a negativa destas duas esferas de justica pode significar a reproducdo de
opressoes. Ainda durante a pesquisa bibliografica, adotamos como referencial Bell Hooks,
para o viés propositivo de ampliacao da comunidade de aprendizagem pelas interagdes
familia/escola e real transformagao: o racismo, o sexismo ¢ a rigidez da mobilidade social nao
podem ser vistas como sortilégio no curriculo escolar, sob pena de frustrar a esperanca pela
equidade e da realizagdo do proprio direito educacional. Durante toda a investigacdao, fomos
guiadas pelo seguinte entendimento: a luta por Direitos Humanos exige medidas de
enfrentamento da injustica economica e cultural, simultaneamente, por meio de mecanismos
transformadores para a redistribuicdo e reconhecimento, respectivamente, objetivando a
reavaliagdo positiva de identidades discriminadas na desconstru¢do de esteridtipos e
preconceitos. A fase de campo da investigacdo teve carater marcadamente etnografico e
qualitativo — por meio de entrevistas foram ouvidas maes de alunas(os) matriculadas(os) no
ensino fundamental e professoras(os) da rede do ensino municipal de Juiz de Fora, Minas
Gerais. Durante a pesquisa ficou destacada a importancia de que a intera¢do escola/familia
deve representar a aproximagao entre professoras(es), gestoras(es), maes e alunas(os).

Palavras-chave: Direitos Humanos; educagdo; interseccionalidades; raca; género; classe;
reconhecimento/redistribuigao.



ABSTRACT

The prospect of unremovable relationship between family and school institution motivated the
focus of this research. This research seeks to understand the relationship between matrifocal
single-parent families headed by black women and the process of education of their daughters
and sons. One of the challenges of this study is to understand the specifics for realization of
the human right to education in this social context with intersectional cutouts of race, gender
and class. The research included a literature phase, guided by theoretical frameworks of
recognition and redistribution - Axel Honneth and Nancy Fraser - to understand the
relationships and struggles for recognition / redistribution in women and black single parents
and as the negative of these two justice ball can mean playing oppression. Also during the
bibliographic research, we adopted as a reference Bell Hooks, for purposeful to expand the
learning community by family interactions / school and real transformation: racism, sexism
and the rigidity of social mobility can not be seen as sorcery in the curriculum school,
otherwise frustrate the hope for equality and the realization of own educational law.
Throughout the investigation, we were guided by the following understanding: the struggle
for human rights requires coping measures of economic and cultural injustice simultaneously
through transformers mechanisms for redistribution and recognition, respectively, aiming at
positive revaluation of identities broken down in deconstruction of stereotypes and prejudices.
The research field phase had markedly ethnographic and qualitative - through interviews were
heard pupils mothers enrolled in elementary school and teachers from the municipal school
system of Juiz de Fora, Minas Gerais. During the research it was highlighted the importance
of the interaction school / family should represent the rapprochement between teachers,
managers, mothers and students.

Keywords: Human rights; education; intersectionalities ; race; gender; class; recognition /
redistribution.
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INTRODUCAO

A familia ¢ um espaco de protecdo humana e social, mas também ¢ o lugar de
vivéncias de situagdes adversas as quais, muitas vezes, sdo motivadoras de conflitos habeis a
ferirem a pessoa em sua dignidade, violando direitos humanos. Historicamente, a familia dita
nuclear, composta pelas figuras do pai, mae e filhos foi perdendo espago para a emergéncia e
predominancia de novos arranjos ndo menos importantes, como as monoparentais femininas.

No entanto, se tratando de familias monoparentais chefiadas por mulheres
negras, estas sdo identificadas como expostas a inumeras situa¢des de risco e vulnerabilidade
social. Estrategicamente, acdes coletivas sdo construidas para enfrentamento dessas situacoes
adversas, mas pouco se tem feito para ampliar as possibilidades de fortalecimento e promocao
de maior efetividade das politicas de protecdo social para as familias em um olhar atento a
como essas se relacionam e sido reconhecidas nos meios institucionais como a escola.

A perspectiva de relagdo inafastavel entre instituicao familiar e escola motivou o
recorte desta pesquisa. A presente investigacdo procurard compreender como a instituicdo
escolar estabelece contato com a familia monoparental feminina chefiada por mulher negra,
tendo em vista que esta se constréi em meio a contextos de vulnerabilidade articuladas em
razao dos recortes de raca, género e arranjo familiar, bem como a maneira como esta relagao
reflete-se na realizacdo/promog¢ao do Direito Humano a educagao.

A hipotese se constroi compreendendo que a instituicdo escolar ainda seria um
lugar ndo absolutamente compreensivo a algumas vivéncias familiares e identitarias. Neste
caminho, a auséncia de reconhecimento de familias monoparentais femininas negras
reproduziria injustigas e criaria estigmas para a crianga, frustrando a sua realiza¢do completa,
logo, frustrando a realizacdo do direito humano a educagao.

Assim, € premente que a escola amplie suas fronteiras de reconhecimento para a
realidade das familias monoparentais femininas e negras.

A presente pesquisa propde-se a investigar e refletir sobre as transformagdes na
familia e sua relacdo com a escola, sobre as transformagdes na escola e sua relagdo com a
instituicao familiar, bem como sobre as investigagdoes que tém sido desenvolvidas sobre o
tema na atualidade. Torna-se indispensavel rever o novo comportamento da familia, da escola
e da relacdo entre estas partes, além de seus potenciais impactos no sucesso ou fracasso
educacional dos individuos.

A investigacdo sobre como se relaciona a familia e a escola encontra como

desenho do grupo de andlise em especifico as familias monoparentais chefiadas por mulheres
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negras. Parte-se do pressuposto que a articulagdo de preconceitos de raga, género e arranjo
familiar atribuiriam a esse grupo familiar entraves quando da sua relagdo com a institui¢ao
escolar. Estas barreiras invisiveis seriam refletidas no processo educacional das criangas
advindas desses nucleos familiares, obstaria a realizacdo completa do direito humano a
educagao.

Propde-se uma pesquisa etnografica articulada com a bibliogréafica e utilizagao
de dados secundarios a fim de confirmar as hipoteses investigadas. Em uma imersao a teoria
critica, a luta pelo reconhecimento em correlagdo com a redistribui¢do, para compreendermos
as historias que se desenham nas familias monoparentais femininas e negras, estabelece-se
como marco teorico Axel Honneth e Nancy Fraser.

Entendemos que falar sobre a familia ¢ sempre um tema atual, ndo somente
devido a sua forte influéncia nos destinos escolares — conforme apontado por boa parte da
literatura cientifica sobre o tema — mas principalmente em razdo das constantes metamorfoses
por que passa esta instituicdo, a qual requer sempre uma reflexao mais atenta que considere as
implicacdes pessoais e sociais destas transformacgdes, especialmente no que tange os
percursos escolares de sucesso de seus membros. Zago (2011) aponta que a relagdo familia-
escola possui um grande apelo dentro das politicas publicas, onde o contato dos pais e maes
com o ambiente escolar tem a premissa de estimular o sucesso educacional dos alunos e
alunas. Inumeros fatores transcendem os muros da escola, perpassando pelas estruturas
sociais, politicas, econdmicas e culturais, desembocando em algum momento na estrutura
familiar. Assim, as pesquisas sobre o tema permanecem recorrentes na agenda socioldgica na
atualidade.

Lacuna apontada por Romanelli (2013) no que tange as investigagdes
desenvolvidas sobre a relacdo familia-escola refere-se ao entendimento da familia como pai e
mae, nao incluindo a influencia dos irmaos (fatria) ou dos avos neste processo. Além disto,
embora a mobilizagdo dos pais possa contribuir para a trajetoria escolar de sucesso dos filhos,
isto ndo seria suficiente para reduzir as desigualdades sociais, posto que por outro lado, ela
também depende da postura do filho frente a escolarizacgdo (ROMANELLI, 2013).

Na atualidade a familia tem funcionado como um suporte para a constru¢ido da
identidade social dos individuos, deixando de ser essencialmente uma unidade de producao
econdmica e passando a constituir um nucleo de afetividade, responsdvel pela realizacio
pessoal e social de seus membros. Traduzindo-se em multiplos aspectos que vao desde o

reconhecimento generalizado da importancia da escola para o futuro dos filhos, até a alteragao
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de toda a vida cotidiana, incluindo aspectos como a mobilidade espacial, horarios e tarefas
familiares, para corresponder as expectativas e exigéncias da escola (DIOGO, 2010).

De acordo com Silva e Hasenbalg (2000) a bibliografia sobre esse tema tem
prestado pouca atencdo aos efeitos da rapida urbanizacdo e transicdo demografica no Brasil
nas ultimas décadas, na composi¢do social das familias e na clientela escolar. A transi¢ao
demografica implicou na reducdo dos diferenciais de comportamento reprodutivo, resultando
em mudangas igualmente rapidas na composicao, nos recursos € na estrutura das familias, que
redundaram em condic¢des sociais mais favoraveis para a populacdo em idade escolar.

Silva e Hasenbalg (2002) apontam trés dimensdes importantes na estrutura
familiar que afetam o desempenho escolar dos individuos: (1) o capital econdmico, ou seja, 0s
recursos financeiros disponiveis para os gastos educacionais dos filhos, onde se supde que
quanto maior o volume de capital econémico das familias maior serd a demanda por educagdo
dos filhos. (2) O capital cultural da familia, ou recursos educacionais, que podem
proporcionar um ambiente mais adequado ao aprendizado, uma vez que pais mais educados
perceberiam melhor os beneficios futuros da educacdo de seus filhos e estariam mais
habilitados a apoia-los e auxilid-los no aprendizado. (3) E a estrutura dos arranjos familiares,
que podem facilitar ou prejudicar a acdo dos individuos dentro da estrutura social. Na
auséncia destes recursos, o papel da escola deveria ser o de minimizar o impacto da familia
sobre o resultado educacional dos individuos, embora muitos estudos apontem que as
caracteristicas da escola, dos diretores e professores, apesar de exercerem forte impacto sobre
o sucesso educacional, perdem o efeito quando comparadas as caracteristicas do background
familiar dos individuos (SILVA E HASENBALG, 2002).

Segundo Nogueira (2005), um rapido balanco demografico das principais
mutagdes na instituicdo familia inclui o decréscimo do numero de casamentos, as elevagdes
constantes da idade de casamento e taxa de divorcios, além da diversificagdo dos arranjos
familiares devido a difusdo de novos tipos de familias (como monoparentais, recompostas ¢
monossexuais) e as mudancas nas mentalidades. Acrescenta-se a isto uma conjun¢do de
fatores, dentre os quais a proibi¢do do trabalho infantil, a extensdo do periodo de escolaridade
obrigatoria e a criagdo dos sistemas de seguridade social. Sendo entregue a familia, em maior
ou menor grau conforme o meio social de pertencimento, a tarefa de escolher entre diferentes
perfis de estabelecimentos de ensino, os quais variam segundo multiplos aspectos como
localizagdo, infraestrutura, clientela, grau de tradicdo, qualidade do ensino, clima disciplinar,
proposta pedagogica e etc. Ao lado destes fendmenos, o proprio funcionamento da instituicao

escolar passou a influenciar intensamente o dia a dia das familias. Sob o argumento de se
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conhecer o aluno para a ele ajustar a acdo pedagogica, o coletivo de educadores da escola
(professores, orientadores e outros) busca ativamente informagdes sobre os acontecimentos
mais intimos da vida familiar dos alunos, como crises e separagdes conjugais, doengas,
desemprego e etc. Um exemplo ¢ o surgimento de um conjunto de servigos oferecidos por
especialistas, como psicologos, psicopedagogos e fonoaudidlogos no interior do sistema
escolar, visando auxiliar a familia. A familia vem penetrando crescentemente nos espagos
escolares e a escola alargando consideravelmente sua zona de interagdo com a instituicdo
familiar, apesar desta relagdo ndo acontecer de forma harmonica (NOGUEIRA, 2005).

Nogueira (2006) destaca trés metamorfoses na relagdo entre a familia e a escola
na atualidade: a primeira refere-se a relagdo entre ambos, mais intensa do que nunca, cada vez
mais os pais frequentam e participam das atividades escolares dos filhos. A segunda remete a
acentuacdo do didlogo entre estas partes, caracterizando um processo de individualizacio
desta relacdo. E o terceiro processo se refere a divisao do trabalho educativo feito pelas duas
partes. A acdo da escola nao se limitaria mais ao desenvolvimento intelectual, mas também a
questdes morais e emocionais dos alunos. Enquanto que a familia passa a interferir com mais
frequéncia no processo de aprendizagem, questionando e acompanhando questdes
pedagbgicas e disciplinares, dificultando a separagdo clara entre os agentes educacionais
(NOGUEIRA, 2006).

De acordo com a Sintese dos Indicadores Sociais do IBGE (2006), diversas
mudangas nos padrdes da familia brasileira podem ser observadas entre os anos de 1995 a
2005: a redugdo nas taxas de fecundidade; a diminui¢do do tamanho médio das familias; a
importancia do idoso na familia; o crescimento continuo das unidades unipessoais, que
atingiram quase seis milhdes em 2005; além do nimero de familias chefiadas por mulheres e
a maior presen¢a das mulheres no mercado de trabalho, embora os indicadores designem
maior atuacdo da mulher no mercado de trabalho e alteragcdes nos padrdes familiares
brasileiros, a responsabilidade no cuidado dos afazeres domésticos tenha permanecido
predominantemente feminina em 2005. Entre as mulheres no mercado de trabalho neste
periodo, 92% declararam cuidar de afazeres domésticos, observando-se apenas um timido
aumento na participacdo dos homens no cuidado destes afazeres. Este quadro reforca a
necessidade de atentarmo-nos as novas identidades adotadas pela familia e por seus atores, o
comportamento feminino frente ao mercado de trabalho e suas projecdes, as divisdes do
trabalho doméstico, o uso do tempo das familias, a autonomia juvenil, 0 amaciamento nas
relacdes entre pais e filhos, além de diversas outras questdes que em algum momento

desembocam na escola: seja na escola de tempo integral, seja através de politicas publicas
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para aproximar a familia da escola e vice-versa, a propria obrigatoriedade da educagdo, a ida
das criangas cada vez mais cedo para a escola, seja politicas de transferéncia de renda direta a
familia para manter seus filhos na escola, enfim, novas demandas da familia e da escola que
precisam ser consideradas em razdo de sua interagdo com o0s percursos escolares,
especialmente com o sucesso destes percursos.

Castro e Regattieri (2010) observam que nos ultimos sessenta anos as fronteiras
e as relagdes entre a escola e a familia mudaram vertiginosamente no Brasil e no mundo. De
uma escola para poucos, passamos a uma escola de massas, com um alunado com
caracteristicas completamente diferentes daquelas apresentadas nos tradicionais cursos de
formacao de professores. Este novo aluno e esta nova familia desafiam os educadores e o
sistema de ensino. Vivemos um momento em que todas as criangas, adolescentes e grupos
familiares t€ém reconhecido o seu direito de serem bem acolhidos pela escola, mas
infelizmente professores, coordenadores e diretores ndo foram preparados para isto nas
faculdades, ou passam por limitagdes impostas pelas escolas nas quais lecionam relacionadas
ao método de ensino-aprendizagem. Soma-se a isto a velocidade das transformagdes
socioculturais, que foi maior fora do que dentro da escola, gerando anacronismos em sua
relacdo com a familia que precisam ser revistos. Boa parte dos profissionais continua
atribuindo o insucesso escolar a auséncia ou omissdo dos responsaveis. Pensar que as
condi¢des para o sucesso educacional estdo exclusivamente nas maos das familias seria o
mesmo que admitir que a escola somente ¢ capaz de ensinar a alunos que ja vém educados de
casa (CASTRO E REGATTIERI, 2010).

Para Castro e Regattieri (2010) uma reflexao sobre a pratica da interacao entre a
escola e a familia remete a concepcdes de trés tipos: (1) a simples recepcao de informacdes,
(2) a presenca dos pais nos 6rgaos de gestdo escolar (3) e o envolvimento efetivo na sala de
aula. E preciso atentar sobre algumas préticas que se dizem democraticas quando na verdade
apenas representam aparatos burocraticos sem uma acao efetiva na gestao escolar. Tornou-se
indispensavel repensar em qual participagdo de fato os pais estdo inseridos. A interagdo
escola-familia deve representar a aproximacgao entre professores, gestores, pais e alunos.

Castro e Regattieri (2010) destacam a relacdo escola-familia, nesta ordem, sob o
argumento de que as iniciativas devem partir da escola em direcdo a familia. Cumprindo seu
trabalho de acordo com o planejamento pedagogico em que esté inserida. As escolas esperam
receber alunos com prévios conhecimentos, como a compreensdo da lingua para o
estabelecimento de um bom didlogo e entendimento da explicagdo, o respeito aos professores,

saber portar-se diante aos demais e etc., que sao ensinamentos de responsabilidade da familia.
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Porém, como nem toda familia t€ém estrutura, tempo ou disposicdo para isto, geram-se
complicagdes para a escola, que posteriormente nao consegue cumprir seu papel. Frente a este
quadro, torna-se necessario adotar uma educagdo que tenha como ponto de partida a
considera¢do das desigualdades iniciais, principalmente no ambiente familiar. A escola deve
representar um espago publico que presta servigos a comunidade, devendo apresentar uma
gestao sempre democratica e fornecedora de espaco para a participacdo dos pais e maes, que
mais do que nunca, seriam membros desta comunidade escolar.

A relagdo entre a familia e a escola esta presente compulsoriamente desde o
momento em que a crianga ¢ matriculada no estabelecimento de ensino permanecendo viva
direta ou indiretamente na intimidade da sala de aula. Sempre que a escola se pergunta o que
fazer para apoiar os professores em sua relacdo com os alunos provavelmente surgird a
necessidade de alguma interacdo com as familias. Esta interacdo pode ser compreendida como
fundamental devido ao carater socializador de ambas, responsaveis pela educacdo das
criangas e adolescentes através de processos formativos produzidos pela convivéncia e
compartilhamento de costumes, valores e historias. Assim, a escola em algum momento
necessitard da participacdo dos pais e maes para saber como agir, assim como 0s pais € maes
também necessitardo da escola para conseguir acompanhar a caminhada escolar de seus
filhos, configurando-se uma relagdo de co-dependéncia.

Cabe aos sistemas de ensino o estabelecimento de programas e politicas que
ajudem as escolas a interagirem melhor com as novas configura¢des das familias, apoiando os
trabalhos desenvolvidos pelos professores junto aos alunos e alunas em prol do sucesso
escolar (CASTRO E REGATTIERI, 2010). A busca por uma melhor interagdo familiar entre
familia e escola ¢ o propulsor da presente pesquisa.

Em uma percepc¢do inicial do objeto de estudo, leituras e investigagdes notamos
que o intercdmbio entre familia e escola pode nao ocorrer de forma dialdgica, esclarecida e
compreensiva. Também verificamos que a escola ¢ instituicao localizada em nosso contexto
social conflitivo que, muitas vezes, encontra como fronteira a diversidade dos sujeitos que
dialogam. Igualmente, percebeu-se em algumas situacdes, em razdo de preconceitos e
discriminagdes alguns grupos populacionais tem o seu didlogo com a sociedade e com as
instituigdes largamente prejudicado pela auséncia de reconhecimento. Diante da relacao
escola e familia, delimitamos nosso objeto pelas percepcdes acima expostas e encontramos

como relevante fato social a ser analisado as familias monoparentais chefiadas por mulheres
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negras uma vez que concorrentes preconceitos de género', ragca’ e quanto ao arranjo familiar
virtualmente esperado pela sociedade.

O fenémeno da chefia familiar feminina foi sempre frequente entre as classes
subalternizadas. No entanto, sua existéncia foi por vezes ocultada pela universalizacdo da
familia conjugal. Fonseca (2000) assinala que no inicio do século XX, muitos casais
juntavam-se sem casar, tinham filhos sem registra-los, separavam-se sem divorcio. Nesse
contexto de informalidade o término de uma relacdo poderia ocorrer com a simples saida do
homem de casa, ficando a mulher responsavel pelo sustento e manuten¢do da familia. O
casamento legal era muitas vezes dispensado entre os casais devido o alto custo das despesas
matrimoniais favorecendo, assim, o concubinato entre as familias pobres.

Macedo (2008) considera que uma das questdes emergentes nos estudos sobre
mulheres sem conjuge na condicdo de chefes de familia ¢ a difusdo de uma nogdo de
feminizacdo da pobreza, diretamente relacionada a ampliagdo desse fenomeno, o que
demanda uma intervengao de organizacdes publicas e privadas em torno dessa problematica.

Essa problematizacdo vai requerer uma abordagem extremamente cuidadosa, porque estad

' A utilizagdo do conceito de género surge com o objetivo de enfatizar o aspecto relacional da construgdo de

feminilidades e masculinidades, rejeitando o determinismo biologico implicito em termos como "diferencga
sexual" e "sexo", pois nenhuma compreensdo sobre homens ¢ mulheres pode ser alcangada por um estudo
separado, definindo-os apenas em termos reciprocos (SCOTT, 1990). Com relagdo aos estudos de género, tal
categoria ¢ também uma construcdo social que permeia as relagdes sociais. No caso deste estudo, isso é de
fundamental importancia, uma vez que analiso a optica das mulheres provedoras que tém filhos na escola. A
categoria género, como um dos principais elementos articuladores das relagdes sociais, permite entender
como os sujeitos sociais estdo sendo constituidos cotidianamente por um conjunto de significados
impregnados de simbolos culturais, conceitos normativos, institucionalidades e subjetividades sexuadas
(SCOTT, 1990), os quais atribuem a homens e mulheres um lugar diferenciado no mundo, sendo essa
diferenca atravessada por relacdes de poder que conferem ao homem, historicamente, uma posi¢ao
dominante. Operar com relagdes de género requer um cuidado para que ndo se caia na armadilha
simplificadora de converter o masculino e o feminino em campos estanques ¢ homogéneos, como se homens
e mulheres ndo apresentassem convergéncias nas suas experiéncias e representacdes ou como se, entre
homens e homens, e mulheres ¢ mulheres ndo existissem também divergéncias (SORJ, 1993). Assim, pensar
género implica entender que essa categoria se constitui dentro do que Saffioti (1994) chama de universo
conceitual relacional, isto ¢, ndo apenas género ndo ¢ sinénimo de mulher, como ¢ preciso entender que ele
regula para além da relacdo homem-mulher, também a relagdo mulher-mulher ¢ homem-homem.

O conceito de raga é entendido como um dos componentes da identidade social dos individuos, tomada no

seu sentido sociologico e politico-ideoldgico, e ndo no bioldgico, para o qual ja se sabe ndo haver diferengas
entre os grupos humanos. Portanto, o termo ra¢a é compreendido, nessa pesquisa, como constru¢do social
entranhada na realidade histdrica, juridica e politica do nosso pais. (BORGES; MEDEIROS; D’ADESKY,
2002. In: OLIVEIRA, 2008). Também ¢ interessante para os desafios enfrentados neste estudo o sentido de
raca formulado a partir de OSORIO (2009), segundo o qual constitui-se em uma categoria social formulada
para designar grandes grupos humanos que partilham uma marca visivel, corporal ou nio, de sua genética
comum, cuja histéria ¢ uma mistura de mito e realidade. Grupos aos quais se pode ou ndo atribuir
determinadas caracteristicas que podem ou ndo ser usadas para estabelecer hierarquias. Algo que as pessoas
sabem o que ¢, mesmo que ndo possam definir como reconhecé-la com a clareza ¢ a objetividade da
linguagem cientifica. Que interfere nas relagdes e atitudes que perfazem o convivio social. E que tem
consequéncias bastante concretas sobre a vida dos que pertencem a um ou outro grupo. Algo que as pessoas
comuns ou intelectualizadas podem mesmo negar a existéncia — mesmo sem perceber que para negar a
existéncia de algo ¢é preciso saber o que é. (OSORIO, 2009)
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assentada em dados objetivos, as mulheres estdo em situa¢do de desvantagem em relagdo aos
homens principalmente no que se refere a carga de trabalho - nesta realidade, a mulher negra ¢
a mais vulnerada. A feminizagdo da pobreza ¢ um fendmeno que pode ser atribuido ao modo
de participagdo da mulher no mercado de trabalho pelos seguintes motivos: hd uma
prevaléncia de mulheres trabalhando em tempo parcial ou em regime de trabalho temporario e
concentracao em ocupagoes que exigem menor qualificagdo (NOVELLINO, 2004).

O rendimento masculino ndo estd associado ao bem-estar da familia. Homens e

mulheres tém prioridades de gastos diferenciados. Coube as mulheres uma parte do elevado
custo social diante dos processos de mudancas. No caso da chefia feminina, o custo social
parece ser ainda maior, pois enfrentam o duplo desafio de, simultaneamente, cuidar e prover.
As familias com baixos rendimentos e chefiadas por mulheres apresentam uma complexidade
de fatores que resultam na precarizagdo das condi¢cdes de vida desse tipo de familia,
principalmente o do tipo monoparental. Berquéd (2001, p. 2) observa que “a chefia familiar
feminina precisa ser vista como o resultado de um conjunto de transformagdes econdmicas,
sociais, culturais e comportamentais que foram se sucedendo ao longo do tempo”. E todas
essas transformagdes impactaram na legitimidade do modelo tradicional de divisdo sexual do
trabalho, que reserva ao homem o espago da producdo econdmica e a mulher os cuidados da
familia.
O estigma que as mulheres chefes de familia carregam ainda ¢ muito grande, sendo
designadas, muitas vezes, como mulheres abandonadas. Berqudé (2001) em relacdo a
distribuicao etaria da chefia feminina mostra que, quanto mais idosa, mais provavel que a
mulher seja chefe de familia sozinha. Desta forma, este ¢ um extrato social vulnerado e em
busca de reconhecimento nos espagos institucionais.

Em uma imersdo a luta pelo reconhecimento e a gramatica social dos conflitos,
para compreendermos as relacdes e lutas por reconhecimento e redistribui¢do nas familias
monoparentais femininas e negras, estabelece-se como marcos tedricos Axel Honneth e
Nancy Fraser.

Para Honneth, A identidade humana surge a partir da intersubjetividade. Por
meio de relagdes intersubjetivas, os individuos estabelecem trés formas de interagdo social. A
primeira delas ¢ a autoconfianca, que expressa-se nas relacdes de amor a amizade por meio
das quais a unidade originalmente simbidtica entre mae e filho ird se romper, originando
instdncias de autonomia apoiadas pela dedicagdo materna. A segunda forma de
reconhecimento ocorre por meio da atribuicdo de direitos universais que permitem aos

individuos alcangarem um sentido de autorrespeito. E por meio de relagdes juridicamente
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institucionalizadas que os cidaddos constroem a sua autoimagem. Por fim, a terceira forma de
reconhecimento constitui a dimensdao da autoestima, por meio da qual os individuos sao
socialmente estimados por seus atributos singulares na esfera da divisdo do trabalho de uma
comunidade. Honneth apresenta um conceito de luta por reconhecimento, a partir da
dimensao ética da injustiga, fornecendo novas bases filosoficas para sua proposta de renovar a
Teoria Critica, compreendendo os padrdes concretos de desrespeito, como a base
motivacional capaz de inspirar a gramdtica dos conflitos sociais. Em Honneth, somente
quando os individuos se propdem a rearticular as relagcdes de interagdo social, ¢ possivel
superar a tensdo afetiva inerente ao potencial emancipatdrio das experiéncias de sofrimento

(HONNETH, 2003).

CAPITULO 1 - AS TEORIAS DO RECONHECIMENTO E DA REDISTRIBUICAO E
A COMUNIDADE DE APRENDIZAGEM NO ESPACO ESCOLAR

1.1. ALUTA POR RECONHECIMENTO

As conceituacgdes sobre reconhecimento adquirem uma importancia substancial na
contemporaneidade, principalmente para elucidar a relacdo intrinseca e necessaria entre
subjetividade e intersubjetividade, revelando a mediacdo proficua entre individuo e
comunidade, particularidade e universalidade, diferenca e identidade.

Nesta proposta, a teoria do reconhecimento passa, atualmente, a ser vista como
uma nova possibilidade de interpretagdo para uma teoria critica alternativa para os problemas
das sociedades contemporaneas.

Sobre as teorias do reconhecimento nos debrucamos para construir nosso marco
tedrico e fundamentar nosso objeto de estudo. Como ponto central de nossas reflexdes,
procuramos analisar, preponderantemente, duas linhas tedricas diversas, ndo obstante,
interligadas. Analisaremos, para nosso embasamento, as teorias de Axel Honneth e Nancy
Fraser.

A discussdo sobre os pontos de coincidéncia e de divergéncia do debate entre elas
¢ de relevante importincia para o entendimento das questdes centrais do tema do
reconhecimento social e do capitalismo contemporaneo, diante dos conflitos contemporaneos

e as diferentes compreensdes deles em relagcdo ao entrelacamento da economia e da cultura.
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Honneth localizado como pensador da Teoria Critica, acusa seus antecessores de
cometerem um “déficit sociologico”, por motivos diversos. Em Adorno e Horkheimer,
Honneth atribui o déficit as tendéncias ao funcionalismo marxista, por parte de ambos, ao
rechacarem de suas reflexdes as nuances do mundo da vida social (HONNETH, 1991). O
déficit em Habermas, segundo Honneth (1991), se atribui quanto a ndo percep¢ao que neste
ambiente de relacdes comunicativas, na sociedade ¢ mediada institucionalmente, existem
assimetrias posto que o poder ¢ distribuido de maneira dispare, ndo preponderando o quanto o
conflito social ¢ estruturante do mundo da vida e do sistema. Honneth defende desenvolver o
paradigma da comunicacdo, mas através das assimetrias sociais, apresentadas pelas andlises
sociologicas, e por meio da teoria da intersubjetividade (HONNETH, 2003).

Em Honneth, a teoria do reconhecimento, tem como fonte a “luta por
reconhecimento” do jovem Hegel que se contrapds a tendéncia inaugurada por Maquiavel e
Hobbes de fundamentar a teoria social na ideia de auto-preservagao. Ademais, Honneth busca
integrar as contribuicdes de Michel Foucault, para uma teoria da comunicagdo vencendo o
déficit socioldgico sobre o qual se referiu quanto a teoria habermasiana.

Honneth afirma que a teoria foucaultiana utiliza de um conceito de luta capaz de
atribuir a dinamicidade intersubjetiva pensada por ele para sua teoria de Iuta do
reconhecimento. A esta influéncia, a teoria honnethiana integra a teoria habermasiana,
construida sobre os pressupostos normativos da interagdo linguistica, dando assim as
condi¢des normativas para uma luta moralmente motivada.

Mas ¢ apenas em sua obra Luta por Reconhecimento que Honneth apresenta a
forma acabada de sua teoria critica do reconhecimento, inspirada no mencionado conceito do
jovem Hegel, bem como na psicologia social de George Herbert Mead.

Em Axel Honneth, verificamos uma preocupacdo dialética: a interagdo
intersubjetiva estd na propria estrutura de sua teoria — intersubjetividade que se torna factual
através do conflito por reconhecimento, sendo a propria luta por ele a gramatica da leitura
honnethiana.

Imbuido de uma perspectiva critica diante dos estudos de Hegel e Mead, Honneth
(2003) estabelece o conteudo normativo de seu projeto através da tipologia de padrdes de
reconhecimento intersubjetivo, as quais sejam: amor (suporte emocional); direito (respeito
cognitivo); e solidariedade (estima social). Cada qual representando uma dimensdo em que
reconhecimento/desrespeito podem ser observados, respectivamente: nas relagdes de amor e

amizade; nas relagdes juridicas; na dimensdo da comunidade de valor. Por conseguinte, para
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cada dimensdo de reconhecimento, existe uma autorrelagdo pratica: autoconfianca,
autorrespeito; e autoestima.

Os entraves nas supracitadas dimensdes significardo formas de desrespeito
definidas por Honneth (2011), sdo elas: maus-tratos e violagdo; privacdo de direitos e
exclusdo; degradagdo e ofensa. O desrespeito em cada uma destas dimensdes possibilita
ameacas a componentes da personalidade como a integridade fisica, a integridade social e a
honra/dignidade (HONNETH, 2011).

Ainda sob a tese de Honneth (2011), as fomas de desrespeito e as assimetrias
nestas dimensodes, podem impulsionar uma forga positiva de resisténcia frente as expectativas
ndo cumpridas de justi¢a, quando as experiéncias individuais se conectam as experiéncias de
um grupo. Apesar de ndo delimitar o caminho pelo qual o desrespeito se tornaria forga
propulsora da luta, nesta gramatica social, o autor enunciou a reagdo do individuo como
agente de mudanca e luta em um meio patoldgico, ndo apenas como sujeito passivo do
desrespeito.

Para sustentar tal hipotese, Honneth ird analisar as teorias de Marx, Sorel e Sartre
(HONNETH, 2011, p.229). Em Marx ressaltou a categoria do trabalho como ponto axial para
o reconhecimento reciproco. Sorel teria colaborado, logrando para o mundo académico o
aspecto afetivo da luta e os sentimentos coletivos de desrespeito. Da teoria sartriana capta o
conceito de neurose objetiva, enunciando uma patologia das relacdes de reconhecimento na
sociedade - a hierarquia entre grupos sociais geraria relacdes de comunicacdo assimétrica e,
por conseguinte, relacdes intersubjetivas de reconhecimento distorcido em um esquema
neurdtico no qual a autorrealizagao especifica dos grupos oprimidos ndo ¢ aceita como modo
de vida a ser reconhecido’. Honneth, entdo, compreende que a luta por reconhecimento ndo é
uma caracteristica estrutural irrevogéavel da existéncia humana, mas sim uma consequéncia e
caminho de superagio das assimetrias entre grupos sociais e¢ evolugdo moral. E nesta
perspectiva que a gramatica honnethiana possibilita abandonar a intelecgao do conflito social
como resultado da luta de autopreservagdo (presente em Maquiavel e Hobbes).

Nessa toada, Honneth (2003) propde na “Luta por reconhecimento: a gramatica
moral dos conflitos sociais”, langado em 1992, o reconhecimento como estrutura
intersubjetiva que proporciona a andlise das condigdes da integracdo social e da logica dos

conflitos e mudangas sociais, além de prover padrdes de normatividade proprios da interagdo

*  Ndio obstante Honneth apontar a limitagdo de Sartre em nio desenvolver um esquema normativo do que seria

o reconhecimento reciproco
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social, isto é, o reconhecimento como importante ferramenta para a compreensao da realidade
social.

Honneth (2003) caminha em uma linha critico-normativa (oferecendo um padrao
para identificar patologias sociais e avaliar movimento sociais), em que se propde a analisar
esta gramatica e a logica das mudangas sociais, tendo em vista o objetivo mais amplo de
explicar a evolugdao moral da sociedade.

Ao demonstrar as patologias sociais, experimenta a hipotese de que a negativa do
reconhecimento, desencadeia a luta pelo mesmo sendo assim esta a légica moral dos conflitos
sociais (HONNETH, 2003). Esta luta, se dotada de um potencial de generalizacdo, podera
impulsionar a organizacao de movimentos coletivos e lutas sociais. Percebemos um ciclo pela
gramatica descrita por Honneth (2011): desrespeito; luta por reconhecimento; mudanga social.

E importante lembrar que todas estas formulagdes sdo apoiadas na atualizagdo
sistematica que Honneth faz das obras do jovem Hegel, se utilizando de abordagens
habermasianas. Para essa atualizacdo ele faz uso das investigagdes psicoldgicas de G. H.
Mead, constréi uma fenomenologia empirica das formas do reconhecimento (inspiradas no
modelo hegeliano) e nos prové uma reelaboragdo do conceito de eticidade, também hegeliano,
a partir dessas formas do reconhecimento.

Em Honneth (2011), o reconhecimento esta sustentado na natureza ética dos
sujeitos, que pretendem afirmar seus direitos mediante a supressdo dos particularismos e
posicdes unilaterais que subsistem na relacdo das diferencas.

As lutas por reconhecimento se caracterizam como um aspecto fundamental da
coexisténcia positiva das diferengas atribuindo valor adjetivamente positivo aos conflitos
multiculturais. Honneth (2011) entende que a lei, por ser constituida de maneira universalista
sob condigdes modernas, tutela os direitos de forma igualitiria, desvinculando o
reconhecimento juridico de qualquer espécie de status social.

Por este viés, o reconhecimento dos direitos decorre de uma operacdo de
entendimento puramente cognitiva, que atribui ao outro a imputabilidade moral que o torna
autdbnomo em suas particularidades, porém igual aos demais na perspectiva da universalidade
da lei. O reconhecimento juridico cumpre um papel importante na formagao do autorrespeito
na pessoa, consubstanciado pela possibilidade de se referir a si mesmo de modo positivo,
como sujeito de direitos e como participante dos acordos discursivos de uma coletividade. Ao
poder se realizar, expor suas propriedades e particularidades concretas, a pessoa
individualizada ¢ reconhecida socialmente pelas suas contribui¢cdes ao outro e a coletividade.

Uma vez que ¢ impossivel se definir um modelo universal para avaliar o valor das
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caracteristicas e propriedades de cada sujeito, pois isso depende dos fatores historico-sociais,
cada um dos grupos sociais define e interpreta suas formas de vida e suas realizagdes como
importantes para o grupo (HONNETH, 2011).

E certo que, numa realidade multicultural, tomada de valores plurais em
concorréncia, os conflitos de natureza cultural conduzem ao fortalecimento das opgdes
centradas no grupo e, consequentemente, fomentam a importancia das variadas formas de
percepcao sobre o mundo.

O contexto, entdo, para Honneth, ¢ quanto ao reconhecimento que valoriza a
autenticidade da pessoa, a0 mesmo tempo em que complementa o viés juridico do
reconhecimento com a consciéncia da diferenga — mas ndo da desigualdade —, importante na
definicdo de uma agenda de simpatia e solidariedade (HONNETH & FRASER, 2003). Por
isso, a degradagdo da estima social, a violacdo da autonomia e a priva¢do de direitos sdo
compreendidas pelo autor como provocagdes para agir politicamente em favor do
reconhecimento. Mais do que isso, funcionam como mecanismos de autocompreensdao
negativa, que destroem a identidade e, por conta disso, eliminam as diferencas (Honneth,
2003).

Honneth (FRASER e HONNETH, 2006) entende que o conceito de
reconhecimento, desde que bem compreendido, pode levar a uma versdo modificada do
paradigma marxista de redistribuicdo econdmica. Sendo assim, Ribas (2006) verifica que
Honneth entende que os agentes sociais buscam reciprocamente a conquista concreta dos trés
niveis de respeito, ou seja, trés dimensdes do reconhecimento, a saber: amor, direito e
solidariedade. Essas dimensdes possibilitam aos sujeitos, respectivamente, a autoconfianga, o
autorrespeito ¢ a autoestima. Neste diapasdo, constata-se que a intengdo de Honneth
(FRASER e HONNETH, 2003), na defesa de sua tese, ¢ o intuito de renovar as reivindicagdes
globais da teoria e das condi¢des presentes que se orientam melhor através do marco
categorial de uma teoria suficientemente diferenciada do reconhecimento — dado que se
estabelece um vinculo entre as causas sociais € os sentimentos generalizados de injustica e os
objetivos normativos dos movimentos emancipadores.

Na obra, “Sofrimento de indeterminagdo” (HONNETH, 2007) o autor também
recorre a teoria hegeliana propondo uma reatualizacdo da Filosofia do Direito. Esta
renovagdo, segundo Honneth (2007) guiaria uma teoria de justica capaz de enfrentar as
dicotomias do debate contempordneo sobre a justica, erigindo um modelo normativo
moralmente justificdvel, ndo polarizado por liberais (normas moralmente justas sao

transcendentes) e comunitaristas (normas justas sdo consideradas em razao do contexto).
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Honneth, com o aparato reutilizado e reformulado do Hegel “maduro”, procura aprofundar
esse debate com uma teoria da justica que “rivalize” com a de John Rawls, além de continuar
com sua reformulacdo e redirecionamento da teoria social de Habermas (HONNETH, 2007).

Ao propor um modelo diverso do rawlsiano (com linhas do construtivismo
kantiano), Honneth pretende apontar as limitagdes e bloqueios na sociedade atual para que se
observe a realizacao plena da liberdade.

A proposta critico-normativa honnethiana intenta trabalhar, entdo, um conceito de
justica pelo qual seja premente a superacdo das patologias sociais que limitam a
autorrealizagdo subjetiva. Concluimos entdo que, diferentemente de Rawls (orientado pelos
paradigmas kantianos), Honneth defende em sua teoria que a justiga ndo se orienta apenas
pela autonomia moral do individuo, mas também pelas condi¢des de autorrealizagdo como um
todo (HONNETH, 2011). A realizagdo da justica deve proteger, portanto, os contextos do
reconhecimento reciproco, porque somente assim a liberdade em toda sua extensdo pode
adquirir condi¢cdes de concretizacdo, isto €, condi¢cdes de realizagdo da vida boa
(RAVAGNANI, 2009).

Para Honneth (2007), em um contexto de ndo realizagcdo de justi¢a, a patologia
social se encontra refletida na esfera individual em forma de realizacdo insuficiente da
vontade livre do sujeito, em ambitos institucionais da sociedade moderna, nao estruturados
conforme a eticidade.

A teoria da justica, para Honneth (2011), entdo, deve buscar proteger os contextos
de reconhecimento reciproco para que a liberdade possa adquirir condigdes de concretizagao
para realizacdo de uma vida boa. Nesta tarefa, Honneth (2007) ird captar a filosofia do direito
hegeliana. Entretanto, o faz com um critério de reatualizagdo por bem saber de alguns
problemas contidos nas andlises hegelianas quanto aos aspectos ndo democraticos no conceito
de Estado. Honneth, assim, retoma basicamente duas categorias centrais e ndo todas, as quais
sejam: o espirito objetivo; e a eticidade — em detrimento das categorias de “Estado” e “logica”
(HEGEL, 2005) - para mediar suas andlises e busca dos fundamentos para um principio
normativo de justica (RAVAGNANI, 2009).

Para Hegel, o Direito consiste na reunido de praticas, costumes, leis e instituicoes
historica e temporalmente localizada que traduz a experiéncia do espirito comum de um povo
que exprime a consciéncia de seus individuos. O contetido da liberdade e da vontade livre na
teoria hegeliana, portanto, abarcam como fundamentacdo o contexto social em que vive
determinado grupo, sendo que o conceito de liberdade ira se modificar de acordo com a

alteracao deste espirito comum (HEGEL, 2005). O Direito, desta forma, seria objetivacao da
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vontade livre, liberdade que é baseada na esfera de amor e amizade, ou seja, o ser-consigo-
mesmo-no-outro (HEGEL, 2005). No conceito hegeliano, entdo, as relagdes observadas em
ambito institucional e social, devem ser expressdo de uma ordem social justa em que cada
individuo possa expressar em relagdes comunicativas que externem a sua propria liberdade.
Este conceito de liberdade hegeliano, ndo € abstrato ou fruto de uma concepgao subjetiva de
vontade. Pressupde a periddica reavaliacao das relagdes intersubjetivas sobre o contetido da
propria ideia de liberdade.

Hegel (2005) busca localizar suas trés concepcdes de liberdade necessaria para a
autorrealizagdo individual, sdo elas: direito abstrato; moralidade; eticidade. Diante da leitura
honnethiana, as duas primeiras sdo apenas expressoes parciais de liberdade, insuficientes para
a autorrealizacdo, gerando assim um sofrimento de indeterminacdo (HONNETH, 2007). Em
“sofrimento de indeterminacdo”, Honneth busca analisar as formas patologicas expressas
quando uma concepcao de liberdade é absolutizada.

Pelo direito abstrato, a liberdade ¢ definida negativamente em razdo de tudo
aquilo que ndo ¢ proibido juridicamente. Quanto & moralidade, a acdo livre ¢ observada na
relacdo do sujeito consigo mesmo, no que diz respeito a reflexdo que ele mesmo realiza sobre
seus proprios atos, sem considerar os espacos sociais de aplicacdo ou exercicio da liberdade e
as relagOes intersubjetivas. A parcialidade de que padecem ambas as esferas e o sofrimento de
indeterminacdo, apenas podem ser sanadas pela esfera da eticidade. Esfera em que a pratica
da liberdade individual esta atrelada as interagdes intersubjetivas e a ideia de condigdes iguais
para a realizagdo da liberdade (WERLE & MELO, 2007).

Em Hegel (2005) a eticidade ¢ definida a partir das relagdes intersubjetivas, uma
vez que as formas de realizacdo individual serdo medidas pelo contexto de socializagdao. A
esfera da eticidade, e a liberdade neste contexto, sera organizada de acordo com as formas de
reconhecimento nos campos da “familia”, “sociedade civil” e “Estado”.

A realizagdo da justica como eticidade em Honneth (2011), deve, entdo, conferir
processos de socializagdo capazes de motivarem a autorrealizagdo do individuo a partir de
praticas intersubjetivas. Desta forma, conecta-se a teoria do reconhecimento com a teoria da
justica, em uma perspectiva honnethiana que o permitiu vincular reconhecimento,
socializagao e liberdade.

Concentrando-nos agora na teoria do reconhecimento, para Honneth (2007), o
objetivo ¢ construir uma teoria critica que permita pensar em caminhos emancipatorios a
partir do ndo-reconhecimento. Neste sentido, no que diz respeito ao fato de que a negagao do

reconhecimento igual pode gerar formas de opressdo, Aratijo (2004) salienta que a proje¢ao
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de uma imagem inferior ou desprezivel sobre outra pessoa pode na verdade distorcer e
oprimir na medida em que a imagem ¢ internalizada. Nao s6 o feminismo contemporaneo,
mas também as relacdes entre ragas e as discussdes do multiculturalismo sdo movidos pela
premissa de que negar o reconhecimento pode ser uma forma de opressao.

No entanto, de acordo com Fraser (2004, p. 210) o ndo-reconhecimento nao
significa a depreciagdo nem a deformagdo da identidade de grupo, e sim a subordinagdo social
no sentido de ser impedido de participar da vida social na condi¢do de igual. Por conseguinte,
a reparacdo do ndo-reconhecimento significa transformar as institui¢des sociais. Desta forma,
resumindo o posicionamento de Honneth (2003), compete dizer que ele apresenta a luta por
reconhecimento como componente cultural dos conflitos multiculturais, definindo-a como
condi¢do essencial da convivéncia positiva das diferencgas, e isso difere o reconhecimento do
modelo paralelo do direito de resisténcia advindo do paradigma da autoconservagdo e da
tolerancia (RIBAS, 2006). Referindo-se a esta proposta apresentada por Honneth (2011),
Taylor (1998) propde um modelo de reconhecimento mais abrangente, que seja capaz de
absorver os conflitos e representagdes deflagrados para além das margens do Estado-Nagao,
ou seja, o nucleo de sua interpretacdo reside na emergéncia de uma doutrina moral interior
capaz de empreender uma reviravolta subjetiva na cultura moderna (RIBAS, 2006). Ao tratar
do assunto em tela, Taylor (1998) tem a preocupacdao de elaborar uma visdo politica que
possa, na pratica, garantir os valores dos diferentes grupos que formam as sociedades
contemporaneas. Assim, criar uma politica de reconhecimento igual ndo significa criar formas
racionalmente neutras para igualar a todos em uma concep¢do de bem-estar. Nesta
perspectiva, a dificuldade que Taylor vé numa politica do reconhecimento entre as diversas
formas de vidas culturais estd em ultrapassar as unilateralidades dos conceitos desenvolvidos
pelo liberalismo e pelos movimentos multiculturalistas (Aratjo, 2004).

De acordo com Taylor (1998), Rousseau é o pensador que possibilita compreender
a relacdo intrinseca entre identidade e reconhecimento. Contudo, Taylor afirma que ¢ em
Hegel que a questdo do reconhecimento recebe seu primeiro tratamento mais influente.
Concebe que somente com o reconhecimento da diversidade ¢ que pode existir a elaboracdo
de novas praticas politicas para a efetivagdo da liberdade de todos os componentes de uma
sociedade. Logo, o pensamento de Taylor busca esclarecer as limitagdes do liberalismo nao
para destrui-lo, mas para abrir o seu olhar teérico (ARAUJO, 2004). Analisando o
pensamento de Taylor, pode-se constatar que somente por meio da politica do reconhecimento
igual ¢ que ele vé a possibilidade da criagdo de novas praticas de convivéncia entre as

diversas formas de identidades humanas tanto no interior de sociedades multiculturais como
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em um mundo globalizado. Desta forma, entende que todos os grupos humanos tém uma
identidade, a qual necessita ser reconhecida igualitariamente como direito de terem os seus
valores.

Deste modo, ressaltamos a importancia do reconhecimento social, afirmando que
em sociedades multiculturais a relevancia do reconhecimento social, ou mesmo as
consequéncias diplomaticas do desrespeito, assumem uma posi¢ao central no debate politico
de ambito doméstico e internacional.

Honneth (2003, p. 269) conclui sua linha de pensamento afirmando que, se a ideia
de uma luta por reconhecimento tem de ser compreendida como um quadro interpretativo
critico de processos de evolucao social, entdo se faz necessaria uma justificacdo teodrica de
aspecto normativo pelo qual ela deve deixar-se guiar. Descrever a histéria das lutas sociais
como um processo gerido requer a antecipagdo de um estado ultimo preliminar, de cujo
angulo de visdo ¢ possivel uma classificagcdo e avaliagdo dos fenomenos particulares. Sendo
assim, pode-se verificar que, na concep¢ao de Axel Honneth, o reconhecimento ¢ suficiente
para corrigir todas as lacunas legais da sociedade contemporanea, bem como para ajustar
todos os processos que as geram e, ainda, todos os desafios politicos enfrentados por aqueles
que procuram uma perspectiva emancipadora de mudanga social.

Para Nancy Fraser, as lutas por reconhecimento ndo promovem a interagao
respeitosa entre diferengas em contextos cada vez mais multiculturais. Por outro lado, desde
que adequadamente concebidas, podem, na verdade, auxiliar as lutas por redistribuicdo. E,
longe de necessariamente promover o separatismo, podem estimular a interacdo entre
diferencas. Assim, o que Fraser propde ¢ desenvolver uma concepgdo “bidimensional” de
justica, cujo nucleo € a participagdo paritaria, na qual a justica requer arranjos sociais que
permitam a todos os membros adultos da sociedade interagir uns com os outros como pares.
Por outro lado, Axel Honneth apresenta a luta por reconhecimento como componente cultural
dos conflitos multiculturais, definido-a como condi¢ao essencial da convivéncia positiva das
diferengas. Em relacdo a questdo central, redistribui¢do ou reconhecimento, Honneth percebe
somente a possibilidade de justificar as finalidades da redistribuicdo com as categorias do
reconhecimento social. O ponto principal € que, para Fraser, ¢ preciso complementar o
conceito de reconhecimento com o de redistribui¢do. Esta proposta ¢ rejeitada por Honneth,
uma vez que, para ele, as questdes de justica distributiva seriam tratadas melhor no quadro da
Teoria do Reconhecimento. Destarte, a diferenca basica entre o pensamento de Honneth e de
Fraser € que, para ele, o reconhecimento engloba a redistribuicdo, enquanto ela ndo reduz um

ao outro, pois tem uma concep¢do bidimensional. Além disso, percebe-se que Taylor e
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Honneth colocam a questdo do reconhecimento no contexto de autorrealizacdo (tendéncia
“culturalista”). A premissa compartilhada por ambos os autores ¢ que uma compreensao
suficiente da justica deve incluir, pelo menos, dois conjuntos de problemas: aqueles que se
projetam na época fordista como as lutas pela distribuicdo e aqueles que sdo projetados
atualmente, como as lutas pelo reconhecimento. Ambos também rejeitam a visdo
economicista que reduziria o reconhecimento a um simples epifendmeno da distribui¢do. De
tal modo, os autores entendem que o objetivo da justi¢a social ¢ possibilitar uma participagdo
de todos os membros da sociedade no processo comunicativo da vida da sociedade. Cada um
dos estudiosos, contudo, apresenta essas condi¢des de maneira distinta: Honneth, com os
conceitos de uma teoria do reconhecimento; Fraser, com uma teoria da participagao.

Nesta toada, nossas consideragdes nos permitem perceber como a teoria do
reconhecimento de Honneth pode se voltar a sanar um “déficit socioldgico” das teorias
criticas com a delimita¢do das esferas para o reconhecimento intersubjetivo, as quais sejam:
amor; direito; e solidariedade (HONNETH, 2011). Nao obstante este avango, o autor nao
preponderou que talvez a eticidade ndo fosse suficiente e dispensou de sua andlise o plano
politico, esfera importante de avaliagdo dos conflitos sociais (WERLE & MELO, 2007).
Assim, a teoria de Honneth pode estar a cometer um “déficit poitico”, uma vez que se faz
fundamental compreender a gramatica de conflitos no cenario politico, at¢ mesmo para
repensarmos criticamente as instituicdes do Estado Democratico de Direito. Portanto,
preponderamos como marco tedrico para a Teoria do Reconhecimento, a colaboragdo de

Nancy Fraser.

1.2.  RECONHECIMENTO OU REDISTRIBUICAO? REDISTRIBUICAO E
RECONHECIMENTO?

Fraser, assim como Honneth também pretende estabelecer uma teoria social
critica a partir das contribuicdes de Habermas e Foucault (SILVA, 2005). Partindo destes,
criticamente, percebe que a proposta foucaultiana revela as assimetrias do poder, contudo, a
auséncia de normatividade, impede pensar-se em uma pratica emancipatéria. A proposta
habermasiana, por sua vez, ¢ elaborada em torno de critérios normativos, entretanto, Fraser
pondera (FRASER, 1989), o autor ndo atenta em seu modelo para as disparidades derivadas
das relagdes de dominagdo como as questdes de género e raciais, ndo problematizando o

conceito de esfera publica.
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A incursdo fraseriana na teoria do reconhecimento inicia-se com o ensaio “From
Redistribution to Recognition” (FRASER, 1995). Inicia as reflexdes em torno da tese de
mudanga paradigmatica na agenda dos movimentos sociais com a emergéncia das lutas por
reconhecimento e a despolarizacdo pos-socialista. Nancy Fraser propde , quanto a teoria do
reconhecimento, em uma proposta de justica bidimensional, que sejam retomados alguns
termos do imaginario socialista a fim de combater a desigualdade material e promover a
distribui¢ao de renda. Percebemos em Fraser (1995), desta forma, o inicio de um modelo
capaz de coordenar a redistribui¢do e o reconhecimento, sem um eclipsar o outro®. Através das
tipologias sobre as lutas dos movimentos sociais ela analisa as categorias redistribui¢do e
reconhecimento em termos de seus potenciais de afirmagao ou transformagdo, como veremos
ainda neste capitulo. As politicas, tanto as de reconhecimento quanto as de redistribuicao,
podem ter um perfil para a transformagao ou para afirmacao.

Fraser ressalta em suas ponderagdes (FRASER & HONNETH, 2003),
normalmente, o reconhecimento ¢ apresentado como uma forma de autorrealizagdo, como em
Charles Taylor e Axel Honneth em suas teorias de proeminéncia no contexto contemporaneo.
Isto ¢, em ambas as leituras, o sentir-se reconhecido para o sujeito significa o seu proprio
florescer.

Para Taylor, o ndo reconhecimento pode significar uma forma de opressao,
aprisionando alguém a uma distorcida ideia de sua propria existéncia. Assim, o
reconhecimento seria uma necessidade vital.

Em via semelhante, Honneth afirma que a positiva compreensdo do “self”
depende do reconhecimento intersubjetivo.

Fraser considera, entdo, que ambos constroem a ideia do reconhecimento como
autorrealizagdo, logo, essencial para o bem viver e para a construcdo de uma identidade
pessoal proficua. Em via paralela, a autora refletird sobre compreender o reconhecimento
como uma questdo de justica. Assim, na questdo de o que ha de errado com o nao
reconhecimento a resposta ndo deveria direcionar-se para a distor¢do do sujeito em sua
relacdo pratica com o “self”, mas para que € injusto que alguns individuos e grupos neguem o
status de parceiros sociais plenos, nos papéis institucionalizados de valor cultural, para
aquelas(es) que ndo puderam participar de maneira equanime nestas constru¢des. Logo, em

Fraser (2003), tratar o reconhecimento/ ndo reconhecimento pelo viés da justica impde-nos

4 Podemos afirmar, entdo, que Nancy Fraser, desde sua proposta inicial para a teoria do reconhecimento adota

a proposta de uma irredutibilidade analitica entre redistribui¢do e reconhecimento, ainda que reconheca a
dificuldade empirica de distingui-los em determinados casos. Esta sua tese serd o ponto principal da
polarizagdo futura do debate académico entre Nancy Fraser e Axel Honneth.
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olhar para o status social e se os padrdes culturalmente valorados permitem que todos os
atores possam atuar como pares, este seria o caminho para falarmos em reconhecimento
reciproco e status de igualdade.

Em contraste, quando os padrdes institucionalizados de valor cultural constituem
alguns atores como inferiores ao lugar de parceiros plenos na interagdo social, observamos o
ndo reconhecimento e o status de subordinacdo a partir do status do modelo de
reconhecimento (FRASER & HONNETH, 2003).

O ponto axial que diferencia o reconhecimento em Nancy Fraser, do em Axel
Honneth, entdo, ¢ a ideia de que o ndo-reconhecimento ndo se conceitua como um
impedimento da autorrealizagdo, mas como uma relagdo institucionalizada de subordinagao e
uma violagdo da justi¢a. A consequéncia de ndo ser reconhecida ndo ¢ sofrer uma distor¢ao de
identidade, mas ser marginalizada da participagdo paritaria na vida social no momento em que
instituicdes estruturam a interagdo a partir das normas culturais que subordinam certos
grupos. A partir da proposta de Fraser podemos ver, para além das relagdes intersubjetivas
imediatas, os efeitos potencializados dos preconceitos nos ambitos institucionais. A intera¢ao
com as instituigoes ¢ filtrada pelos padrdes culturais que categorizam as ag¢des dos atores
como normatizada ou como deficiente/inferior, por exemplo: “familias com pai e mae sdo
capazes de educar filhos/filhas mais saudaveis”, “familias somente com a presenga materna,
sdo desestruturadas”; “brancos respeitam as leis e as instituigdes, negros nao respeitam pois
ndo sabem se comportar”. Estes padrdes de aprovar/negativar posi¢des de atores sociais
impede que os mesmos participem como pares na vida social, desencadeando injustigas.

Ambos os referenciais acordam (FRASER & HONNETH, 2003, p. 30) que as
reivindicagdes por reconhecimento tem que ser pautadas. Discordam, entdo, quanto ao
significado desta luta: em Fraser (2003), ndo ansiando reparagdes psicologicas, mas, a
superacao das subordinagdes possibilitando que todas e todos possam interagir como pares
(SILVA, 2005). Para a autora, a luta seria pela desinstitucionalizagdo dos padrdes culturais de
valor que impedem a paridade de participacdo. Equidade esta que ndo poderia ser embasada
no modelo honnetiano de reconhecimento para a autorrealizagcdo do “self” e bem viver, afinal,
ndo seria possivel gerar uma obrigatoriedade normativa de reconhecimento entre grupos que
nado compartilham valores éticos.

Argumenta (FRASER, 2003) que o modelo de subordinagdo de status permitiria o
reconhecimento dos clamores de reconhecimento como algo moralmente obrigatério em
nosso atual contexto pluralista em que ndo vige um unica conceituacido de autorrealizagdo e

bem viver. O modelo de status ¢ deontologico e ndo-sectario, abarcando a ideia que diz
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respeito aos grupos e individuos diversos estabelecerem uma abordagem para alcancar a
autorrealizagdo, com limites que garantam a liberdade do outro. Este modelo normativo
dispensa as disputas que visam preencher o conteudo do conceito “bem” e elege um conceito
de justica que embasa-se em aceitar diferentes (e divergentes) conceituagdes de “bem”.

A justica como parametro e proposito para o reconhecimento seria capaz de
contemplar todas e todos que concordem com os termos de interagdo sob as condigdes de
valores pluralistas (FRASER, 1995). Ademais, este modelo nos permite localizar as
vicissitudes de opressdes nas relagdes sociais e ndo pela psicologia interpessoal ou individual.
Nancy Fraser (2003) apresenta uma possivel decorréncia do modelo honnethiano ao
identificarmos o ndo reconhecimento como distor¢do interna da autoconsciéncia da(do)
oprimida(o). Neste caso, torna-se um pequeno passo a responsabiliza¢do da vitima de imputar
dano psiquico ao sujeito do racismo. Para a proposta de Fraser, ao contrario, o nao-
reconhecimento ¢ um problema de manifestagdo externa e palpavel verificagdo de
impedimentos a alguém ser reconhecido como um membro pleno em sociedade (FRASER,
1995).

Recapitulamos, assim que o modelo de Fraser propde a superacdo de
subordinagdes; modificagdo das instituicdes e praticas sociais que impedem a participacao
paritaria.

Ademais, o modelo de status evita a visdo de que cada qual tem um igual direito a
estima social. Em Honneth (2011), a estima social estd entre as condi¢des, nas relagdes
intersubjetivas, para a autorrealizacdo e formagdo de uma identidade ndo distorcida que a
moralidade deveria proteger. Em situagdo inversa, na teoria do modelo de status (FRASER,
2003) considera-se que todos terdo o direito de apresentar queixa para alcar a estima social
sob condi¢des justas sem que uma caracteristica diversa, divergente da norma social (homem
branco heterossexual), ndo seja recebida perversamente como forma destoante e rebaixada
perante o padrdo de valor cultural aceito.

Além disto, no modelo fraseriano, estabelecer o ndo reconhecimento como
violagdo de justica, facilita a integracdo das reivindica¢des por reconhecimento, com as
reivindicagdes por redistribuigdo — assim, possivel se torna a ligagdo da moralidade com a
ideia de justica distributiva (FRASER, 1995). Assim, refutara (FRASER & HONNETH,
2003), em um quarto momento, o sistema honnethiano em razdo destas limitacdes do
reconhecimento a uma questao ética, impalpavel em um sistema de justica distributiva.

Diante do modelo fraseriano, uma reflexdo se faz fundamental para a presente

pesquisa. Dois modelos reivindicatorios de tradi¢cdes conceituais opostas (distribuigdo;
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associada a uma moralidade kantiana; e reconhecimento, advindo de uma tradi¢do
fenomenologica hegeliana), sdo associadas agora para um modelo propositivo de justica sob
um conceito bidimensional (e igualmente promocional), ambos com vinculagdes de
normatividade em um mesmo quadro, posto que enfrentados pela autora como problemas de
justica e ndo apenas como reivindicagdo de autorrealizagio.

Nancy Fraser, ao estabelecer uma coexisténcia entre os dois conceitos
paradigmadticos de justica (redistribui¢do e reconhecimento) sob um novo modelo estabeleceu
uma proposta em duas dimensdes para evidenciar que cada um dos paradigmas representa
perspectivas distintas de forma que nenhum pode ser absorvido ao outro, mas ambos
interagem para uma mesma estrutura de justica (FRASER, 1995).

No nucleo da proposta de Nancy Fraser (2003) estd a ideia de paridade de
participagdo: o perfazimento da justica requer um arranjo de sociedade que permita a todas e
todos participarem como pares. Para esta participagdo paritaria, Fraser enunciou duas
condig¢des: condigdo objetiva; condi¢do intersubjetiva (FRASER & HONNETH, 2003).

A primeira representa a distribui¢do de recursos materiais (e econdmicos), com a
finalidade de garantir aos participantes independéncia e voz. Esta condi¢do desenha-se a partir
da constatagdo e da critica a uma sociedade que institucionaliza arranjos de exploragdo e de
grosseiras disparidades, assim negando a algumas pessoas as oportunidades de interagir com
seus pares.

A segunda condicdo para a participacdo paritaria requer que os padrdes
institucionalizados de valores culturais representem respeito equitativo a todas e todos
participantes e garantam oportunidades iguais para o alcance da estima social. Existe um
padrdo institucionalizado que nega a alguns atores o status de parceiros de interacdao plenos,
criando hierarquia de status (FRASER, 1995).

Ambas as condi¢des sdo necessarias para a participagdo paritaria. Separadas,
seriam insuficientes. Cada qual relaciona-se com uma das duas dimensdes do teoria de justica
de Fraser, redistribuicdo e reconhecimento, respectivamente, sem reduzir um plano a outro.
Submetendo ambas as dimensdes a se coordenarem para realizar a norma de participagdo
paritaria em um quadro normativo unico. Tanto as demandas de reconhecimento, quanto as de
redistribuicao serao avaliadas conforme as normas de paridade de participacao, sem precisar
recorrer-se a avaliacdo ética como no modelo honnethiano. Para Fraser (FRASER &
HONNETH, 2003), este modo de lidar com os casos evitaria grande lastro de vulnerabilidade
das decisdes uma vez que vivenciamos uma sociedade com um espectro consideravel e

diversa de avaliacdes éticas. Para o modelo fraseriano, a paridade de participacao funciona
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com a finalidade de viabilizar a contestacdo publica e as deliberagdes sobre as questdes de
justica através da argumentacao bidimensional pela redistribuicdo e pelo reconhecimento.
Deliberagdes verdadeiramente democraticas e dialogicas exigem o reconhecimento das
reivindicagdes por paridade, sdo estas, portanto, duas dimensdes irredutiveis de justica em
uma Unica e integrada proposta normativa (FRASER, 2000)°.

Analisamos, entdo, as dimensdes propostas por Fraser. Primeiro nos
questionamos: o que justifica uma demanda por reconhecimento verdadeiramente legitima?
Esta ¢ uma questdo filosofico-moral a partir da condi¢cdo de intersubjetividade anteriormente
disposta.

Com a finalidade de orientar nossa resposta temos que estabelecer critérios. No
que diz repeito aos critérios para dizer da legitimidade de uma demanda por redistribui¢do,
podemos verificar propostas objetivas de avaliagdo, desde em normas procedimentais, até¢ um
critério utilitario. Entretanto, quando falamos das demandas por reconhecimento a celeuma é
ampla para a teoria honnethiana que estabelece o reconhecimento como autorrealizagao.
Assim, o modelo fraseriano se prop0s a enfrentar tal problematica.

Primeiramente, tanto nos casos de redistribui¢do quanto nos de reconhecimento,
deve ser analisado se a participacdo paritaria (niicleo normativo da teoria de Nancy Fraser)
oportuniza o razoavel remédio para a injustica. A reivindicacdo buscada deve promover a
paridade de participagdo. Nas demandas de redistribuicdo deve ser demonstrado que a
alterag¢do intentada ird suprir as condi¢des de participacdo equitativa dos pares. Aquelas que
versam por reconhecimento devem demonstrar que direcionam-se a corrigir uma hierarquia
de status advinda da intersubjetividade. Logo, independente de qual dimensao a demanda se
propde, ela deve se coadunar ao pardmetro da participagdo paritaria como critério de
legitimidade. Nancy Fraser (2000) desta forma, afirma que a norma da participacdo paritaria
propde-se, entdo, a avaliar as reivindicagcdes por reconhecimento em uma sociedade plural e
diversa, opostamente a proposta honnethiana.

O nucleo da teoria fraseriana expde a paridade de participagdo tanto como
procedimento de decisdes quanto como finalidade a ser alcancada em uma verdadeira
proposta de deliberagdo democratica, sendo aplicada de maneira discursiva e dialdgica através

do processo democratico do debate publico. A norma da paridade para Fraser, entdo, seria o

Nesse modelo, mau reconhecimento ... ndo significa a deprecia¢dao ¢ deformacdo da identidade de grupo,

mas a subordinagdo social — no sentido de impedido de participar como um par na vida social. Corrigir
injustica ainda requer uma politica de reconhecimento, mas no ‘modelo do status’ essa ndo ¢ mais reduzida a
questdo da identidade: em vez disso, significa uma politica com o objetivo de superar a subordinagdo pelo
estabelecimento da parte ndo reconhecida como membro completo da sociedade, capaz de participar em
igualdade de condigdes com o resto” (FRASER, 2000).
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caminho para deliberagdo das questdes de justica — o que a autora denominou de “o principal
idioma da razdo publica” - a linguagem preferencial para guiar a argumentagao politica nas
celeumas tanto de redistribuicdo quanto de reconhecimento.

A proposta aqui elencada é colocada por Nancy Fraser (2003) como universalista
em dois sentidos. Primeiro por colocar os pares a participar no processo de interagdo. Em um
segundo sentido, permite que os diferentes grupos participem tendo suas distingdes
respeitadas por uma questdo de justiga, isto é, devem ser respeitadas como condigdes
intersubjetivas de participagdo paritdria.

Nesta abordagem pragmatica o reconhecimento seria um remédio para a injustica
social e nao uma forma de satisfacdo e realizacdo das necessidades humanas, meramente. O
caminho do reconhecimento deve ser, reforcamos, um problema de justica e ndo de
autorrealizagao.

O reconhecimento, entdo, na teoria fraseriana, apresenta-se como caminho para
individuos serem tratados como pares no convivio social. As demandas para o
reconhecimento com vistas de participacdo paritaria podem ser inumeras desde o
reconhecimento de diferencas a desconstru¢do de modelos hierarquicos. Além disto, para
Fraser (2000) estas demandas serdo combinadas com redistribui¢do)®. O modelo normativo da
autora serda, entdo, embasado por uma teoria social critica, ¢ empirica, em prol do
reconhecimento e da redistribui¢do, e guiada pelo proposito de superar a injusti¢a — consolida-
se, assim, um conceito bidimensional de justica que tem como premissa a participagdo
paritaria intersubjetiva em que o reconhecimento seja o paradigma para realocar novos
padrdes alternativos que desloquem o modelo de status hierarquico institucionalizado.

A autora, ao trabalhar a partir deste modelo bidimensional deixa evidente a
preocupacdo tanto de combate as opressoes e disparidades advindas da estrutura de classes
vigente em uma sociedade em que os mecanismos econdmicos alijam do processo de
participacao os grupos nao detentores do capital (FRASER & HONNETH, 2003), quanto das

vicissitudes e injusticas de um status de valor cultural institucionalizado que negam alguns

¢ A dimensdo do reconhecimento corresponde a ordem 'status' da sociedade — valores culturais, categorias de

atores sociais culturalmente definidos: ou seja, grupos de 'status' distinguidos pela honra relativa, pelo
prestigio ou estima, que goza em relacdo aos outros. A dimensdo distributiva corresponde a estrutura
econdmica da sociedade — regime de propriedade, mercado de trabalho, categorias de atores definidos
economicamente, ou classes, diferenciadas pela dotagdo de recursos. No modelo de status cada uma destas
dimensdes, reconhecimento e redistribuicdo, esta associada a um aspecto analiticamente distinto da ordem
social: ordem de 'status' e estrutura econdmica. A essas duas dimensoes, correspondem também formas
distintas de injusti¢a (ndo-reconhecimento e ma distribui¢do), e de subordinagdo cultural e econdomica
(subordinagdo por 'status' e subordinagdo econdmica). E com base em tudo isso que Nancy Fraser argumenta
em favor de um modelo tedrico bidimensional que seja capaz de contemplar as dimensdes de redistribuig@o e
do reconhecimento, mas sem fundi-las.
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individuos e grupos como parceiros na interacdo social. Em resumo, tanto a existéncia da
estrutura de classes e a hierarquia do status obstaculizam a participagdo paritaria, logo, o
embate para a superagdo de injusti¢as deve ser bidimensional.

Portanto, o modelo normativo bidimensional ¢ além de nosso referencial, nossa
proposta de filtro metodolégico para a efetivacdo de direitos humanos: defendemos que a luta
contra sexismo e racismo apenas se faz legitima ao implicar alteragdes nas estruturas de classe
e status, ordens distintas de subordinagdo mas que se apresentam em uma perspectiva
interseccional resultando em um quadro de opressdes conciliadas e retroalimentadas — como
Fraser evidencia (FRASER & HONETH, 2003, p. 62) ndo devem ser desacopladas, em um
dualismo substantivo, as injusticas econdmicas das culturais e nem as lutas culturais das lutas
sociais — devemos, entdo investigar as conexdes entre a ma distribuicio e o ndo-
reconhecimento que afetam diretamente os nucleos familiares chefiados por mulheres negras,
sem reduzir nenhum deles ao outro. Transportamos, assim o que Fraser denomina de
“dualismo perspectivo” (FRASER & HONNETH, 2003) para os nossos estudos: este
permitird distinguir redistribuicdo de reconhecimento e analisar as relagdes entre eles, ambos
compondo uma Unica esfera na qual nenhuma das categorias absorve a outra.

Fraser (2000) ird demonstrar, em um modelo analitico que as demandas ndo se
reduzem apenas a redistribui¢ao ou reconhecimento. Elas podem ser externalizadas primeiro
por uma ou outra categorizagdo, mas tanto sera verdade que demandas de distribuigdo
afetardo as identidades sociais dos atores, quanto sua posicdo econdmica e assim
respectivamente, para as demandas de reconhecimento.

Para superar injusticas, ndao ha redistribuicio sem reconhecimento e nem
reconhecimento sem redistribui¢do — apenas uma abordagem que combina a reflexdo sobre a
desvalorizagdo cultural do feminino e da negritude com a econdmica pode resultar em
genuina redistribuicdo e reconhecimento, alcangcando assim a ampla complexidade entre
subordinagao de classe ¢ status.

Destacamos também que a proposta fraseriana ao distinguir classe de status,
economia de cultura, ma distribuicdo de ndo-reconhecimento, ndo realiza um tratamento
ontologico destes conceitos, mas sim historico. A autora tragcou a distingdo entre ordem
cultural e ordem econdmica a partir da diferenciagdao historica entre mercados e valor das
institui¢des culturais. Tragou a distin¢ao entre status e classe do desacoplamento historico dos
mecanismos de distribuicdo econdmica das definicdes de estruturas de prestigio. E as
distingdes entre ma distribui¢do e ndo reconhecimento da diferenciacdo histérica entre

obstaculos a participagdo paritaria econdmicos e culturais, respectivamente. A leitura analitica
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historica de Fraser (2003) encontra seu espago como critica ao capitalismo que, sob sua oOtica,
foi a primeira formagao social a conseguir estabelecer, sistematicamente, duas ordens distintas
de subordinacdo em duas dimensdes diversas de injustica (FRASER, 2008).

Outra dimensdo de justica aventada pela autora ¢ a politica que também seria
capaz de estabelecer obstaculos a participagdo paritaria nos processos de tomada de decisdo,
mesmo quando da auséncia da ma distribuicao e do ndo-reconhecimento.

Ao refletir sobre os problemas da teoria politica, quando tentamos equilibrar as
demandas de redistribui¢do e reconhecimento em um tUnico quadro, algumas perguntas
surgem: qual proposta institucional pode respaldar, tanto objetiva quanto intersubjetivamente,
as condicoes da participacdo paritaria desarticulando injusticas de classe e de status
(FRASER, 2008), simultaneamente, em uma unica orientagdo programatica de politicas
publicas que atenderdo as reivindicagdes tanto de redistribuicdo quanto de reconhecimento?

Este questionamento se faz essencial em nossa investigagdo pois ele ird guiar as
reflexdes de uma maneira prospectiva para pensar o espago escolar e o perfazimento do
direito humano a educacdo para que o universo de sujeitos analisados possa apresentar uma
participagdo paritdria no espago escolar.

Entdo retomamos a reflexdo: como sopesar, rumo a realizacdo plena do direito
humano a educagdo, propostas que afastem os impedimentos impostos pelos critérios
econdmicos/de classe para a redistribui¢do, com aquelas que atendam ao combate da
hierarquizacdo cultural/de status, rumo ao reconhecimento identitdrio? Ademais, como
consolidar estas duas dimensdes a terceira para remediar a exclusdo e marginalizagdo politica
em prol da democratizagdo dos espagos — como integrar estas duas dimensodes de justica em
um unico espago politico estratégico?

Primeiramente ¢ necessario distinguir e avaliar as alternativas para as situagdes de
injustica. “Afirmacao” e “transformagao” (FRASER & HONNETH, 2003) sdo as estratégias
para categorizar abordagens para redistribui¢do e reconhecimento e combater injusticas. A
proposta de Nancy Fraser ruma para a integragdo destas duas estratégias em seu modelo
normativo.

As estratégias afirmativas pretende corrigir algumas expressdes dos problemas
sociais, entretanto, sem modificar as estruturas sociais que geram as vicissitudes. As
estratégias transformativas, por sua vez, busca a correcdo das injustigas pela restruturagdo do
quadro social que as gerou. De maneira geral, elas se diferenciam pelo foco pelo qual
pretendem atacar o problema: ataque adstrito ao problema; ou buscando sua raiz —

respectivamente. Quando da dimensao da redistribui¢do, a autora cita como exemplo de
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estratégia afirmativa as adotadas pelos Estados de bem-estar social que busca lidar com o
problema de ma distribuigdo através de transferéncias de renda, e estratégias transformativas
seriam observadas em uma proposta socialista a fim de transformar a divisdo do trabalho e as
formas de propriedade (FRASER & HONNETH, 2003).

Em uma dimensdo de reconhecimento, exemplo trabalhado pela autora ¢ o
combate a heteronormatividade: uma abordagem afirmativa buscaria desarticular a existéncia
de uma condicdo sexual como correta; a transformativa, por sua vez, se dedicaria a
desconstruir a prépria ideia de status diante das sexualidades e desarticular a construcio
binaria de género (FRASER & HONNETH, 2003).

As abordagens transformativas quanto a dimensdao do reconhecimento, na luta
LGBTTI, na luta antirracista e na feminista, assumem, entdo, que as rigidas e maniqueistas
posi¢des identitarias sdo opressoras por si s6’. Quando aplicada a abordagem afirmativa as
injusticas geradas pelo ndo-reconhecimento, estas estratégias costumam reificar identidades
coletivas ao simplificar pessoas em torno de um sO aspecto identitario, ignorando a
multiplicidade e variedade de suas relagdes e afiliagdes.

As estratégias afirmativas se mostram problemadticas também quando aplicadas a
ma distribuicdo. Esta abordagem na dimensdo distributiva, deixa pendente de resolugdo um
largo lastro de nao-reconhecimento ao inalterar a estrutura que gera a hierarquizagdo, além de
nao realizar a redistribuicao.

As alternativas transformativas, em sentido oposto, em casos de injusticas na
dimensao do reconhecimento, sdo capazes de desestabilizar a hierarquia de status. Aplicada a
redistribuicao, a abordagem transformativa ¢ solidaria, reduzindo a desigualdade sem criar
classes estigmatizadas, auxiliando, também, a dimensdo do reconhecimento que deriva
diretamente das estruturas economicas da sociedade (FRASER, 2007).

As alternativas de transformacdo demonstram-se assim melhor como critério no
modelo de justica fraseriano. Entretanto, esta abordagem ¢ mais dificil de ser colocada em

pratica em um primeiro momento em que os atores buscam medidas afirmativas que revertem

A questdo da identidade ¢ extensamente discutida no contexto da teoria social poés-moderna. Sobre a
tematica destaca-se a colaboracdo de Stuart Hall (2004). Em “A identidade cultural na pos-modernidade”
argumenta que as identidades tradicionais, “essencializadas” e unitdrias, estdo sob um processo de
deslocamento e fragmentacdo — o individuo ndo pode mais ser compreendido apenas por género, classe,
sexualidade, etnia, raga ou nacionalidade, ou seja, pelas caracteristicas que antes nos forneciam soélidas
localizagdes sociais (HALL, 2004) . Ndo se demonstra prudente ignorar toda esta complexidade pois,
negando-a, restariam disfargadas até mesmo as divisdes /explorag¢des intragrupos o que poderia gerar um
comunitarismo repressivo, como por exemplo, na luta antirracista, ignorar a opressdo sexista sobre as
mulheres negras.
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em uma deficiente, mas imediata redistribuicdio e reconhecimento — as medidas
transformativas sao altamente vulneraveis aos problemas de acao coletiva.

Ao enfrentar estas ultimas limitagcdes desta via, a autora pondera a importancia de
mantermos a ideia de transformagdo, combinada com a estratégia afirmativa (FRASER &
HONNETH, 2003) — o caminho do meio, da reforma nao-reformista. Afirma que ambas
estratégias podem se conjugar posto que o conflito entre as mesmas ¢ transponivel e
contextual: reformas que parecem ser afirmativas, sob um aspecto abstrato, podem ter efeitos
transformativos em alguns contextos. As politicas que conjugardo estas abordagens, possuirdo
dupla face (FRASER & HONNETH, 2003, p.79): de um lado terdo uma vertente de abarcar
as reivindicacdes identitarias existentes nas dimensoes de reconhecimento ¢ redistribuicao; de
outro, tracardo uma trajetdria onde mais reformas radicais serdo possiveis, com o decorrer do
tempo. Esta conjugacdo entre as estratégias pode dar as politicas, aparentemente, afirmativas,
um poder de transformacdo ndo previsto pelo explicito viés institucional que se intentava
alcancar de inicio, alterando o terreno sobre o qual as lutas acontecerdo. Modificando as
estruturas sociais, progressivamente, expandem-se as possibilidades de uma futura reforma
transformara as bases geradoras de injusticas. Logo, as estratégias afirmativas sdo aceitas
como preparacao para os efeitos transformativos a acontecerem prospectivamente — a politica
afirmativa passa a ser vista como uma estratégia transitoria, propondo passos de agdes
afirmativas para incluir grupos submetidos a opressdes, mas sem que estes sejam assimilados.
Exemplo de politicas afirmativas com efeitos transformativos reflexos, ¢ a politica de cotas no
ensino superior. Esta trata-se de uma proposta que parte de um pressuposto de reparagdo
racial em que prepondera a afirmac¢dao do aspecto indenitario incrementando o ingresso de
individuos da cor preta e parda em universidades. Pela categorizacdo de Nacy Fraser, a
proposta, a principio, ndo tem viés transformativo, pois ndo busca, em um primeiro momento
desconstruir a ideia geral de diferenciacdo étnica maniqueista que, por si s6, proporcionaria
opressoes. Entretanto, as cotas revertem o quadro material de ingressantes nas universidades
e, portanto, daqueles e daquelas que detém o capital intelectual proporcionando um novo
terreno académico com representacdo mais razoavel da populagdo preta e parda, logo, criam-
se condi¢des materiais para a luta transformativa da injustica racial desconstruindo e
realocando a dinamica hierdrquica do status entre branquitude e negritude, sendo que agora
esta ndo sera mais uma mera negagdo da primeira (MUNANGA, 2009). Entdo, em termos
imediatos, a proposta de cotas raciais expressa-se como a possibilidade de pretas(os) e

pardas(os) participarem de maneira mais ampliada no ensino superior. Contudo, a longo
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prazo, a politica tem consequéncias transformativas proporcionando a mobilidade social deste
grupo populacional, em razio da ascensio educacional®.

O desafio fraseriano, compreendendo as limitagdes do reconhecimento sem
redistribuicdo e da redistribuicdo sem reconhecimento, entdo, ¢ possibilitar uma via de justica
que nao signifique a exclusdo de nenhuma das dimensdes. O que se faz premente é um
modelo normativo capaz de conciliar ambas as dimensdes de maneira simultanea.

As propostas de procedimentos aventadas por Fraser (FRASER & HONNETH,
2003) se encontram em uma perspectiva dualista e se propde a incutir a varidvel da
redistribuicdo, nas politicas de reconhecimento, e a variavel do reconhecimento, nas politicas
de redistribuigao.

Uma das posturas procedimentais sugeridas por Nancy Fraser ¢ o “cross-
redressing”, esta seria uma reparagdo cruzada em que, a utilizacdo de medidas associadas a
uma das dimensdes de justiga, proporcionaria reparagdes na outra dimensdo de justica:
aplicacdo de politicas redistributivas, para proporcionar o reconhecimento; efetivagao de
propostas da dimensdo do reconhecimento, para viabilizar a redistribuicdo. Neste método a
imbricacdo de status e classe seria a premissa para combater ambas as injusticas
simultaneamente. Atenta Fraser, contudo, para os riscos reducionistas, isto ¢, nenhuma das
duas esferas absorve a outra, logo, os remédios para ma distribui¢do nao estardo todos
contemplados pelas politicas de reconhecimento, e vice-versa. Desta forma, o ‘“cross-
redressing” funciona em escalas limitadas e ndo como procedimento valido para potencializar
a justica em todos os casos — seria componente de uma estratégia maior para algar a justica a
partir da integracao das dimensdes do modelo fraseriano.

Politicas redistributivas de acesso a emprego remunerado as mulheres, por

exemplo, pode proporcionar alteracdes na hierarquia social favordvel ao masculino,

§ A partir da década de 1990, a educacdo superior no Brasil vem sofrendo uma forte pressdo pela expansio e

pela democratizacdo de seu sistema de ensino, processo que foi ocasionado e intensificado pelo aumento do
nimero de alunos matriculados no ensino médio, em torno de 230%, entre 1991 e 2002. A ampliagdo das
oportunidades de acesso a educacdo — especialmente no nivel superior — ¢ um dos mecanismos mais
importantes de mobilidade social no Brasil (PASTORE & SILVA, 2000), uma vez que proporciona, em dada
instancia, maiores oportunidades de ingresso qualificado no mundo do trabalho. No Brasil, embora o sistema
universitario nunca tenha excluido oficialmente os negros e negras, o acesso geral a educacdo superior
sempre foi altamente seletivo. Existe um mecanismo de eliminacdo que torna-se evidente que um jovem de
camada superior tem oitenta vezes mais chances de entrar na universidade que o filho de um assalariado
agricola e quarenta vezes mais que um filho de operario, e suas chances sdo ainda duas vezes superiores
aquelas de um jovem de classe média (BOURDIEU, 1998, p. 41). As politicas de agdo afirmativa t€m
contribuido para a promogdo de grupos historicamente privados de oportunidades essenciais ao seu
desenvolvimento e fortalecimento de suas habilidades como seres humanos. Desta forma, torna-se plausivel a
hipotese de que as ag¢des afirmativas, na medida em que possibilitem aos negros o acesso as universidades,
podem ser responsaveis por um nimero maior de alunos concluintes e, consequentemente, constituirem-se
num fator importante de mobilidade social ascendente e de aumento da renda.
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entretanto, elas ndo conseguirdo reverter esta normatividade, derivada do ndo reconhecimento,
por si s6, apesar de poder atenuar a subordinagao de status. Assim, ponderamos que remédios
para a ma distribuicdo, com abordagem/estratégia transformativa podem representar
providéncias essenciais ao combate ao sexismo e racismo, contudo, ndo serdo capazes de
suprir ou absorver o problema de maneira plena (FRASER & HONNETH, 2003).

Outra postura indicada pela autora ¢ a “boundary awareness”, esta trata da
habilidade de compreender que medidas politicas diminuem e quais ampliam as diferengas
entre grupos. Exemplificacdo disto seria os esfor¢os contra a ma distribuicdo que objetivam
reduzir as diferengas de fronteiras entre classes. As medidas afirmativas, por reconhecimento,
entretanto, propdoem-se a marcar as diferencas entre grupos de status diversos, enquanto as
transformativas objetivam desconstruir as classificagdes dicotdmicas. Tal postura
procedimental ¢ essencial para estudar efeitos, probabilidades e eventuais contradi¢des das
politicas transversais que buscam atingir ambas as dimensdes, tanto redistribuicdo quanto
reconhecimento.

Para a proposta procedimental de Nancy Fraser, entdo, refletimos que ¢ necessario
partir de uma perspectiva dualista de integracdo de redistribuicdo e reconhecimento, orientada
pelos métodos do “cross-dressing” e de “bounadry awareness”, como filtros a possibilitar o
perfazimento da justica. Este projeto também tem seu perfil substantivo e, como destacado
pela autora, ndo dependerd de uma teoria hermeticamente pensada, mas sim de uma postura
contra hegemonica nascida em movimentos sociais (FRASER & HONNETH, 2003, p. 86).
Portanto, se empenha a pensar as linhas gerais para esta proposta, contudo, sem a intengdo de
exauri-la.

O primeiro ponto de preocupagdo e recomendagdo de Fraser (2003) consiste no
papel da redistribuicdo na justiga institucionalizada. Destaca a imprescindibilidade de
avaliarmos a vertente distributiva como uma dimensdo independente, ndo reduzida ao
reconhecimento. A esfera da redistribuicdo, descrita pela autora, ndo se resume as
decorréncias da esfera econOmica oficial, transbordando até mesmo para as relagdes
consideradas preponderantemente culturais contendo, como determinantes, ndo somente a
questdo de classe, mas também as subordinagdes de gé€nero, raca, sexualidade e
nacionalidade.

Compreender a redistribuicdo como uma dimensdo da realizacdo da justica, ndo
significa tomd-la como exauriente de todos os modos se subordinagdo, mas como fundamental

para tracar um programa social com mudangas reais.
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O segundo ponto considerado por Nancy Fraser ¢ o reconhecimento. Assim como
a redistribuicdo, trata-se de uma dimensdo irredutivel de justica. O nao reconhecimento na
teoria fraseriana que se torna combatido por uma das dimensdes da justica, entretanto, ndo o
sera apenas por politicas identitarias. A autora destaca que o mesmo deve ser tratado como
decorréncia de uma subordinagdo de status que impede a participagdo paritaria dos pares.
Neste contexto de luta contra a hierarquia de status, devemos considerar que os individuos sdo
detentores de posi¢cdes multiplas e submetidos a cambiantes formas de ndo reconhecimento —
deve ser reprovavel politicas que causem uma clausura identitaria, sob pena de tornar inviavel
a desconstrugdo para futuras transformac¢des emancipatorias (FRASER & HONNETH, 2003).

Um terceiro e ultimo ponto de preocupagdo da autora ¢ a dimensao politica, isto &,
em cada deliberacdo por justi¢a, deve ser sempre considerado o quadro socio-politico dos
atores e sempre deve ser questionado quem sao os sujeitos relevantes para a concretizagdo da
justica e participagdo paritdria naquele caso concreto (considerando tanto os terrenos
nacionais, quanto transnacionais). A concretizacdo da justica, no mundo contemporaneo,
exige o olhar para o quadro social com a finalidade de delimitar a demanda por justica e quais
sdo os problemas (locais, regionais, globais) e quais os sujeitos afetados por eles.

Estas tensdes fundamentais para desenhar os quadros das demandas por justiga
sdao as eleitas por Nancy Fraser em sua teoria da justica. Estes planos de tensdes sociais
podem nos ajudar a compreender os termos em que se traduzem as tensdes de igualdade e
diferenga no ambito da educacao escolar, por exemplo.

Como pode ser observado de nossa exposi¢do até o momento, Fraser (2007)
propde um modelo, um guia teorico e metodologico de agao para pensarmos a justica como
reconhecimento da diferenca e como distribui¢do/redistribuicao de igualdade, antes colocados
em pontos de polarizagdo diante das demandas contemporaneas’.

Ainda quanto a teoria de justica fraseriana e as polarizagdes e combates a
polarizacdes entre redistribui¢do e reconhecimento, ao responder as criticas da autora,
Honneth pretende apresentar provas em favor da forte proposicdo de que inclusive as
injustigas distributivas devem ser entendidas com a expressao institucional da falta de respeito
social ou, melhor dizendo, de algumas relag¢des injustificadas de reconhecimento (FRASER &
HONNETH, 2003). Argumentando contra o posicionamento de Fraser, Honneth (FRASER &

HONNETH, 2003) alega que orientar em sentido normativo uma teoria social critica deixa as

’ A dicotomia entre redistribuigdo e reconhecimento faz os debates oscilarem entre a legitimidade das

demandas por igualdade e o reconhecimento da diferenga. Esta polarizagdo é a principal caracteristica
combatida por Fraser em seu modelo metodoldgico de uma teoria de justiga dualista. Em sua proposta,
Nancy Fraser (2007) propde uma concep¢do ampla de justica que trata a distribuicdo e o reconhecimento
como duas distintas perspectivas/dimensdes — a partir do conceitos de paridade de participagdo.
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demandas dos movimentos sociais publicamente perceptiveis provocando uma consequéncia
ndo alcangada em razao das reprodugdes das exclusoes politicas.

De tal modo, o autor acredita que o pensamento de Fraser d4 a impressdo de que
os grupos sociais estdo lutando basicamente por recursos materiais ou pelo reconhecimento
cultural. Da mesma forma, Honneth (FRASER & HONNETH, 2003) se surpreende que
Fraser ndo encontre nenhuma expressdo sistematica para a luta pela igualdade juridica.
Honneth (FRASER & HONNETH, 2003) coloca o conflito social como objeto central de uma
Teoria Critica. Para ele, a base da interacdo ¢ o conflito, e sua gramatica, a luta por
reconhecimento.

Assim, inclui um modelo de compreensao da realidade social, num momento em
que os conflitos sociais, mais do que a demanda por uma justa distribuicdo de bens materiais,
colocam em pauta a luta pela dignidade humana, pela integridade fisica e pelo
reconhecimento do valor das diversas culturas ¢ modos de vida. Portanto, para este autor
(HONNETH, 2003), ¢ possivel ver nas diversas lutas por reconhecimento uma for¢a moral
que impulsiona desenvolvimentos sociais. Desta forma, Honneth (FRASER e HONNETH,
2003) coloca um peso enorme na luta por reconhecimento. Entende, portanto, que todos os
conflitos sociais tém sempre a natureza do reconhecimento se sobrepondo a luta pela
redistribuicao de renda.

Existe um ponto em que os dois autores concordam: apesar das diferencgas, ambos
acreditam que o objetivo da justica social deve ser entendido como a criagdo de relagdes
sociais, nas quais os sujeitos sdo incluidos como membros plenos, no sentido de poderem
manter e praticar publicamente seus estilos de vida, sem vergonha ou humilhagao (FRASER e
HONNETH, 2006). Em outras palavras, pode-se dizer que a liberdade de perseguir demandas
por reconhecimento ¢ a condi¢do central da autonomia, da capacidade pratica de
autoconstituicdo da sociedade em que se vive e que permite as pessoas a possibilidade de que
nenhuma injustica serd deixada de lado ou impedida de assumir sua posi¢ao adequada na
extensa linha de problemas que padecem de resolucao.

As preocupacdes de ambos os tedricos em suas teorias, faz com que retornemos
ao foco inicial da critica e leitura de nossos marcos teoricos: a luta por reconhecimento como
foco preponderante para as politicas publicas identitarias, para a luta por Direitos Humanos.
Consideramos, através de nossas reflexdes, que o reconhecimento ndo deve ser filtro inico
para as demandas politicas e sociais, mas visto como dimensdo componente de uma proposta

normativa, sob pena de desvirtuar-se em lutas excessivamente heterogéneas e desfocadas do
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objetivo da participa¢do paritaria de cidaddos'®. E diante da perspectiva fraseriana, nos
concentramos, € preciso integrar redistribuicdo e reconhecimento em uma teoria normativa
motivada pela participacdo paritaria e € preciso transmutar estas duas dimensdes para as
analises pelas teorias sociais, evidenciando que ha uma perspectiva dualista em todos as
problematicas sociais que estamos a enfrentar: sdo problemas tanto de ma distribui¢do quanto
de reconhecimento. Esta perspectiva orienta a construgdo de nossa hipdtese ao
compreendermos que criancas advindas de familias monoparentais chefiadas por mulheres
negras estdo expostas a uma rigidez para o sucesso educacional e perfazimento do direito
humano a Educagdo. Afirmamos isto pois, defendemos que este problema delimitado encontra
justificativa na raiz de desigualdades de stuatus imbrincadas e interseccionadas que ora se
expressa como questdo de redistribuicdo, ora como questdo de reconhecimento, sendo,
contudo, intrinsecamente, decorréncia de ambas. As mulheres, chefes de familia, que
acompanham o processo de socializagdo educacional de seus filhos e suas filhas encontram-se
alienadas da participacao paritaria plena pelas questdes que apontaremos no capitulo seguinte.

Em nosso caminho tedrico, entdo, concentramo-nos a analisar os ganhos e
incompletudes da teoria do reconhecimento intersubjetivo proposta por Honneth e seu
caminhar para a consolidagdo de uma teoria da justica em Fraser, capaz de contemplar
reconhecimento, redistribuicao e a esfera politica como essencial para a luta por justica.

Os debates em torno das nogdes de “Direito”, “justica” e “reconhecimento”
ilustraram essa discussdo. As reflexdes entabuladas até o momento serdo de extrema
importancia para a nossa investigacdo sobre as condi¢cdes de vida e cidadania de mulheres
negras que chefiam familias monoparentais e como os determinantes de raca e género

influenciam o sucesso educacional de suas filhas e filhos.

1.3 EDUCACAO PARA TRANSGRESSAO:

Em paralelo aos referenciais para enfrentarmos a tematica da luta pelo
reconhecimento, em uma releitura da teoria critica, elegemos Bell Hooks para lidarmos com a

vertente propositiva da presente pesquisa.

' E importante ressaltar que as lutas devem ser olhadas pelo filtro da paridade participativa, de forma que a

busca de certo pluralismo valorativo seja possivel sempre quando voltada a uma maior paridade de todos os
grupos envolvidos. Bauman (2003) segue a mesma linha de analise quando critica a busca por
reconhecimento independentemente da busca e da luta por redistribuicdo (de poder, de riqueza, de cultura e
saber, ou seja, mais igualdade).
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Diante de nossas reflexdes anteriores entabulamos analises desde as relagdes
intersubjetivas e da estima social embasadas pelo reconhecimento, até o reconhecimento e a
redistribuicdo como resultantes do critério de paridade de participacdo na vida social e
politica (FRASER e HONNETH, 2006). Nesta toada guiamos a escolha dos estudos e
reflexdes de Bell Hooks: se a escola deve ser um espago compreensivo e participativo que
proporcione a interagdo proficua entre familia e instituicdo escolar, como viabilizar o que
Hooks denominou de “comunidade de aprendizagem” (HOOKS, 2013) — espaco em que
todos os sujeitos participantes do processo educacional possam colaborar de maneira
equitativa, consoante o critério proposto por Nancy Fraser, como objetivo ¢ método para o
agir justo? Bell Hooks (2013) considera assim o agir discursivo e intersubjetivo como a base
edificadora do espago escolar, tanto para a leitura conjuntural, quanto para a proposta de
transformac¢do do mesmo.

Bell Hooks (1989; 2003; 2010), em sua teoria sobre a comunidade de
aprendizagem, fornece um conjunto de testes que visam explicar como conseguir uma
pedagogia que cria uma verdadeira comunidade de pessoas que se sentem livres e otimistas
para futura construcao.

Afirma que esta comunidade deve ser focada em um antirracismo e pensamento
critico. A proposta da comunidade de aprendizagem ¢ um exercicio intelectual de critica e
autocritica aos atores e instituicdes envolvidas no processo educacional de socializagdo com a
finalidade de incitar mudancgas benéficas para corrigir situagoes pedagogicas.

Hooks (2013) conta que, quando comegou a lecionar na graduagdo, o primeiro
paradigma que moldou sua pedagogia foi o de que aprender deve ser um processo prazeroso.

Para criar um processo de aprendizagem empolgante, ¢ necessario que a presenga
de todas seja reconhecida. O(A) professor(a), nesse caso, ndo ¢ a responsavel exclusiva pela
dindmica da sala, que deve ser vista como um espago comunitario de aprendizado. Do ponto
de vista da pedagogia engajada, as(os) professoras(es) t€m compromisso de lutar contra cisdes
entre mente e corpo e sua consequente compartimentalizagdo, bem como com rupturas entre
os distintos campos produtores de conhecimento (HOOKS, 2013). Professoras(es) e
alunas(os) devem compartilhar suas narrativas conjuntamente, sendo que as(os) primeiras(os)
precisam correr o risco de ligar suas narrativas confessionais as produgdes tedricas, mostrando
de que modo a experiéncia pode iluminar a compreensao.

A experiéncia ¢ um elemento que auxilia na recuperagdo das vozes daqueles
grupos de alunas e alunos que as tem silenciadas em sala de aula. Sua estratégia pedagogica é

afirmar a existéncia dessas alunas(os), seu direito de falar de multiplas maneiras. Ela
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considera que todas(os) levam para a sala de aula um conhecimento que vem da experiéncia, ¢
esta deva ser apresentada como um modo de conhecer que coexiste com outras formas de
conhecimento, sem hierarquias. A articulacdo entre teoria e pratica e dessas com a experiéncia
permite o engajamento na luta feminista. A experiéncia ¢ criada a partir da dor, da luta e da
exposicao de algumas feridas e serve para guiar as jornadas tedricas. Com isso, Hooks busca
desconstruir o conceito de voz privilegiada da autoridade (HOOKS, 2003).

Seu convite € para que sejam questionadas as praticas pedagogicas usadas em sala
de aula, as parcialidades impostas por pontos de vistas essencialistas, que ndo levam em
consideragdo as construgdes historicas ao lado de perspectivas que insistem que a experiéncia
nao tem vez nesses espacos.

Hooks afirma que o ambiente educacional tradicional, conservando um papel
tradicional de busca pela verdade a partir de suas parcialidades, sustenta a supremacia branca,
o imperialismo, o sexismo e o racismo, distorcendo a educagdo a tal ponto que esta nao
constitui uma pratica emancipatoria (HOOKS, 2013).

Quanto as discussdes sobre multiculturalismo introduzidas nesse ambiente, se,
por um lado, acenam com a esperanga de uma vivéncia democratica no espaco educacional,
por outro, mostram professoras e professores temerosas(os) de perderem o controle em sala de
aula. O tratamento das diferencas leva professoras(es) a lidarem com antagonismos para os
quais ndo se encontram preparadas. Para tanto, ¢ necessario ter disposicdo para abordar o
ensino a partir de um ponto de vista que inclua uma consciéncia de raca, sexo e classe social,
fazendo da sala um espago de reflexdo desses temas, associando-os com a disciplina oferecida
(HOOKS, 2003). A adocao do multiculturalismo obriga as(os) professoras(es) a centrarem sua
atencdo na voz, respondendo a questdes como: quem fala? quem ouve? por qué? Num
contexto multicultural, elas(es) sdo convidadas(os) a aceitar a aprendizagem de novos
paradigmas e epistemologias e sustentar o desconforto que isso pode gerar naquelas(es) que
estdo envolvidas no processo de aprendizagem.

A perspectiva multicultural obriga-as(os) a reconhecer as estreitas fronteiras que
moldam o modo como o conhecimento ¢ partilhado. Leva-as(os) a reconhecer sua
cumplicidade na aceitacdo de todos os tipos de preconceitos e as incita a usar o conflito
provocado pelas diferengas como catalisador de novos modos de pensar.

Trata-se de um esforco que deve ser empreendido a partir de uma sabedoria
pratica e fundado em trés paradigmas de orientacdo: em primeiro lugar, que o racismo ¢ uma
escolha consciente, e ndo algo intrinsecamente ligado a cultura ou biologia — por ser uma

escolha, ele também pode ser desaprendido, superado, € podemos nos arrepender e rejeita-lo.
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Ao olhar para o racismo como uma escolha, em vez de um fendomeno social inevitavel,
deixamos espago para a transformagao e transgressao positiva do estado de opressdo; em
segundo, a pedagogia tem a capacidade de promover o pensamento critico entre as(os)
alunas(os) para que possam olhar para suas proprias vidas abertamente e para garantir que
possam tomar decisdes responsaveis e solidarias; em terceiro, professoras e professores
ensinam a mesma maneira de agir na vida cotidiana fora da sala de aula, e que o seu
compromisso com a justica social e da igualdade racial e de género pode ser medido por
essas(es) educadores que interagem de perto (HOOKS, 2013).

Para Bell Hooks (2013), a luta contra o racismo significa expandir a esfera social
de cada um. Explica que, ao invés de aceitar o status e o desrespeito, que nos introduzem em
uma sociedade hostil, devemos assumir uma pratica de subversdo diante das relagdes
intersubjetivas de desrespeito, proporcionando uma ampliacdo do circulo social de debate e
interagdo (HOOKS, 2003). Ela, entdo, observa que muitos de seus colegas brancos, ao tentar
desaprender sobre a supremacia branca, eles percebem que tém pouco ou nenhum contato
significativo com pessoas nao-brancas (HOOKS, 2013). Em seguida, procura demonstrar que
educadoras(es) e professoras(es) precisam compreender a todos nos discursos de sala de aula
de uma forma respeitosa e significativa - esta ¢ uma forma concreta de desafiar a hierarquia
de dominancia que insiste sobre as barreiras de classe e raga entre pessoas ¢ ideias. Ela narra
um exercicio de ensino que cria um mapa genealdgico da primeira reflexdo sobre a raca. Esse
exercicio pode ser muito gratificante em diferentes circunstancias (HOOKS, 2013).

Bell Hooks (2013) afirma que todas e todos (ndo apenas as(os) brancas(os)) tem
de resistir a dominagdo do privilégio branco em suas proprias vidas. Ressalta que isso
representa um assumir de poder da pratica transformativa da aprendizagem — em sentido
oposto, quando a sociedade e a instituicdo escolar agem como se os padroes de
embranquecimento fossem inalteraveis, a supremacia ¢ mantida. Atenta para uma postura de
responsabilidade e comprometimento: o racismo, o sexismo ¢ a rigidez da mobilidade social
ndo podem ser vistas como sortilégio no curriculo escolar, sob pena de frustrar a esperanca
pela equidade.

Hooks, como base para uma comunidade de aprendizado ressalta o papel central
de educadoras(es) que devem implementar caminhos discursivos para ouvir e dar assisténcia a
alunas(os) sub-representadas(os). Destaca-se a importancia de ouvir atentamente as multiplas
perspectivas e tirar proveito de voz ou o siléncio de estudantes negras(os) como uma forma de

autocritica pedagogica.
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2 CAPITULO 2 - INCURSOES SOBRE RACA E GENERO: ANALISES
INTERSECCIONAIS.

2.1 A QUESTAO RACIAL: DA ESCRAVATURA AO CAPITALISMO E AS LUTAS
ANTIRRACISTAS.

As desigualdades, o androcentrismo, o racismo e imperatividade do arranjo
familiar biparental heterossexual - as vicissitudes dos espagos nacionais, em sua Historia,
remodelam as discriminagdes e suas expressoes articuladas.

Desta forma, ndo obstante falarmos em preconceitos estruturantes enquanto
fenomenos universais (GUIMARAES, 2010) ¢ indispensavel proceder de maneira analitica
sobre como as desigualdades se articulam, e se imbricam em desenhos sociais diversos de
poder, economia, politica e cultura.

O histodrico da questdo racial no Brasil ¢ um dos principais fatores a se apresentar
para a presente investigacdo. No momento em que foram forjadas nossas fronteiras nacionais,
implementou-se nesta terra colonia da espécie plantation (PRADO, 1937) - em oposicao as
coldonias de povoamento, no territdrio brasileiro os europeus eram minoria frente a populagao
mesti¢a e a grande quantidade de mulheres e homens escravizadas(os). Os 300 primeiros anos
de Historia das terras brasileiras foram erguidos sobre a exploracdo de negras e negros
africanas(os).

Nossa historiografia e sociologia, baseadas na imposi¢ao violenta e exploradora
de uma minoria de colonizadores sobre uma maioria escravizada, fundaram-se na mestigagem
entre europeus, indigenas e africanas(os).

O crescimento demografico mestico em nossas terras atribuiu uma singularidade
histérica brasileira ao dar origem a amplo segmento populacional mesticon(GUIMARAES,
2010). O fendmeno da mesticagem nao se delimitou como especificidade de uma ou outra
regido brasileira - as formacdes mesticas foram observadas em muitas cidades e centros
estratégicos da formagdo cultural e econdmica deste pais, como: Salvador; Recife; Sao Luis;
Belém; e na regidao de Minas Gerais e Rio de Janeiro. Desta verificacdo podemos dizer que a
questdo racial nestas terras demonstra contornos irrepetiveis em outros arranjos nacionais
(CARVALHO, 1998). O racismo, o etnocentrismo ¢ a negritude foram construtos que tiveram

que ser reelaborados em nossa realidade (SKIDMORE, 1974).
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Nossas singularidades s3o incrementadas quando constatado que a imigragdo de
trabalhadoras(es) européias(eus) ao inicio do século XX ndo foi apenas uma solugdo,
financiada pelo Estado, para o vidcuo de mdo de obra para a cafeicultura, em risco pela
abolicdo da escravatura. Tratava-se de um plano ideoldgico que movimentou um projeto de
reconstrugdo racial da nagdo (SCHWARCZ, 1993) - um plano de embranquecimento e
europeizacao do Brasil, responsavel por integrar as(os) imigrantes, rapidamente, a classe
média do pais (NOGUEIRA,1998), em oposi¢do ao destino social a margem arquitetado para
negras(os) e mesticas(os).

Outro fator a ser considerado no desenho das desigualdades raciais brasileiras: as
diferencas regionais, atenuadas tardiamente com a mobilidade de mao de obra dos anos 1950.
Em razdo desta marca, as regides Norte e Centro-oeste ndo receberam grandes quantidades de
imigrantes europeus e conservaram ampla populacio indigena ou cabocla. A regido Nordeste
também nao recebeu grande contingente de imigrantes européias(eus) e reteve sua populagao
negra ampla, com forte identidade cultural enegrecida. Logo, constata-se que apenas Sudeste
e Sul, regides mais ativamente participantes da economia de outrora, receberam
consideravelmente o fluxo migratdrio europeu do inicio do findo século XX.

Neste contexto de mesticagem, percebeu-se uma crescente quanto ao nimero de
mesticos entre a classe média urbana, ndo obstante o projeto de embranquecimento
respaldado na subvencdo da imigragdo européia. Como dito inicialmente, a desigualdade
racial no Brasil ndo pode ser descontextualizada do histérico de miscigenagdo entre os grupos
europeus, negros e indigenas - sendo esta nossa singularidade. Hibridagao que, entretanto, nao
representou a superagao dos mecanismos de opressao e hierarquizacao entre os grupos raciais.

Para os meandros e refinamentos das especificidades do racismo brasileiro, a
perpetuacdo deste preconceito restou mascarada e cientificamente respaldada durante a
primeira metade do século passado. A conjuntura de miscigenagdo racial e a presenca de
mestigas(os) entre a classe média urbana foi vista pela academia como um caminho para uma
suposta democracia racial.

Para Skidmore, o ideario que o sangue branco e a cultura europeia eclipsariam
pela miscigenagdo o sangue e as culturas africanas e indigenas, era um anseio dos intelectuais
e construtores da pueril nagdo brasileira que procuravam se firmar diante da avassaladora
legitimidade cientifica das doutrinas racialistas e racistas do século XIX (SKIDMORE,1974).

Em Gilberto Freyre (1936) a miscigenagdo era vista como um processo de
superacdo de um territério dividido por ragcas e a ascensdo social de mestigos(as),

possibilitando, assim, alguma democratizacao social. A ideologia da democracia racial pela
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miscigenagdo, ao tentar aplicar a hipétese que a reproducdo bioldgica entre brancos(as),
negras(os) e indigenas promoveria a integracdo nacional e democratica, desatenta-se que
divisdo entre brancas(os) e pretas(os) ndo esta baseada, primordialmente, nas diferencas de
fundo fisiobioldgico, mas na reprodugdo simbdlica desses grupos, tarefa da qual as ciéncias
sociais ndo poderiam se eximir (GUIMARAES, 2010).

Diante do processo de miscigenagao, entre 1930 e 1950, pensadores sociais
brasileiros em didlogo com escolas socioldgicas de Chicago e, posteriormente, com o
estrutural-funcionalismo americano e inglés, conceituaram a democracia racial e a ideia de cor
e introduziram a doutrina da democracia racial como um discurso académico com a finalidade
de suplantar, definitivamente, as ideias de raga e embranquecimento. A ideia de democracia
racial pode ser resumidamente definida como a interacdo entre brancos e ndo brancos em
patamar de igualdade e sem constrangimento de direitos e oportunidades. Ou seja, trata-se da
ideologia em que ragas coexistiriam em harmonia. Tal pensamento floresceu em raziao da
pressuposicao de que a diferenga entre brancos e nao brancos seria decorréncia do passado
escravocrata e da diferenca de classe social entre grupos de individuos.

Argumentavam os debates pela democracia racial que no universo social
brasileiro ndo existiria a separagdo de grupos sociais baseada num conteudo simbolico de
raga. Sustentavam que, diferentemente de outros paises, como Estados Unidos, no Brasil nao
era possivel demarcar comunidades com identidades étnicas e marcadores culturais diversos.
Em territorio brasileiro as divisdes seriam baseadas em status ou cor - de acordo com esta
ultima categoria classificatoria, a divisdo de grupos em razdo da cor demonstrava-se como
algo demasiadamente maledvel e transitdvel posto que, entre geracdes, estes arranjos
poderiam ser facilmente reformulados pela miscigenagdo. Nos debates dos anos 1930-1960,
as diferencas entre brancas(os) e ndo brancas(os) foram resumidas a uma simples realidade
natural, ndo sendo suficiente para mobilizacdo e articulacdo de agdes politicas. A aparéncia
(pele, cabelos, nariz, labios) e ndo a origem seria o fundamento desses grupos de cor
(AZEVEDO, 1953).

Autores dessa geracdo, em alguma parcela, admitiram que o preconceito de cor ou
racial coexistia com um ideal de mesticagem e democracia racial (BASTIDE, 1955;
NOGUEIRA, 1998; COSTA PINTO, 1953; AZEVEDO, 1975). Nao obstante, seguiam a
tendéncia de acreditar que inexistiam grupos étnico-raciais no Brasil e que os grupos
divididos por cor relacionavam-se de forma competitiva, contudo, ndo violenta, lutando por

direitos sociais.
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Tardiamente, mas ainda na primeira onda dos estudos raciais no Brasil, entre os
anos 1960 e 1970, que a Sociologia Brasileira passou a revisitar o tema das relagdes raciais
por novos filtros.

Rediscutir a questdo racial, agora, contextualizava-se historicamente em nossa
sociedade e historia - em nosso contexto que realizou um salto da sociedade escravocrata para
a burguesa. Dedicaram-se, entdo, a analise de qual seria o lugar da(o) negra(o) na sociedade
de classes. Transformado de escrava(o) em negra(o) ingressou a margem desse novo quadro
social - como objeto de preconceito.

A transformacdo da ordem escravocrata pela ordem capitalista imp0s também a
mudanca do lugar que ocupava o negro na sociedade brasileira. Os estudos da geragdao que
intentou revelar o mito da democracia racial desenvolveram-se, basicamente, a partir de dois
pressupostos: o cardter estrutural dos fendmenos sociais fundados em preconceito racial,
posicao de classe e oportunidades de vida enquanto determinagdes cientificamente relevantes;
a crenga em uma ordem burguesa ideal em que prevalecem valores e atitudes universalistas de
mérito e que transborda as coer¢des econdmicas (GUIMARAES, 2010).

Para estes, o racismo revelava uma ordem capitalista fragil e uma revolucao
burguesa incompleta. O preconceito racial era uma manutencdo anacronica de um ethos
aristocratico do sistema de castas escravocrata. Para estes estudos, a desigualdade racial era
uma reminiscéncia a denunciar uma sobreposi¢do incompleta da revolucdo industrial,
portanto, a democracia racial era um mito afirmado enquanto ideologia para maquiar a
disparidade econdmica e da pratica politica (FERNANDES, 1965).

Os debates de 1930-1970 moldaram a primeira andlise da questdo racial
brasileira. Como visto, uma abordagem reducionista e ndo analitica das categorias raga, cor,
etnia, predominou até o final dos anos de 1950. A partir de entdo os didlogos, respaldados
pelo funcionalismo estrutural, comecaram a sofrer os impactos da dialética marxista e pelos
estudos do subdesenvolvimento latino-americano, portanto construiram-se dentncias da
superficialidade da suposta democracia racial (CARDOSO & IANNI, 1960; CARDOSO,
1962; IANNI, 1962; FERNANDES, 1965).

O periodo aberto pelos anos de 1970, pode ser observado por dois blocos teéricos
que realizardo intercAmbios constantes e significativos entre suas analises: as teorias de
dependéncia e subdesenvolvimento que buscavam explicar o desenvolvimento social e
econdmico latino-americano e a articulagdo imperialista pods-colonial; os estudos e

explicacdes das relagdes raciais através do viés do racismo institucional, das desigualdades
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raciais ¢ das relagdes entre ragas e capitalismo (FERNANDES, 1972; TANNI,1978;
HASENBALG, 1979).

Uma observagao conjuntural dos estudos raciais dos anos 1970 e 1980 revela uma
academia com um discurso mais politizado, de dentincia do simulacro democratico da
ditadura militar e a necessidade de uma resgate de cidadania.

Criticava-se amplamente a invisibilidade da questdo racial e frustragdo do
exercicio de direitos civis, sociais e politicos. Nesta época floresceu a criagdo de grupos de
advocacia para tutela de Direitos Humanos como forma de resisténcia a um Estado militar
aparelhado e hostil a reivindicag¢do de interesses por parte da sociedade civil.

Construiram-se grupos voltados para a recuperacao, preservacao e difusdo das
tradigdes africanas e diasporicas. Eram grupos de combate ao anticolonialismo e muitos com
ligacdes a partidos marxistas clandestinos.

Neste periodo a academia, mais atenta para os debates raciais (GUIMARAES,
2010), intentava negar a efetividade da democracia racial e denunciar as desigualdades entre
brancas(os) e ndo brancas(os). A década de 1980 foi de continuidade na dentncia, em
pesquisas com metodologia multivariada de dados agregados, e comprovagdo empirica da
existéncia de um racismo institucionalizado (HASENBALG & SILVA, 1988, 1992). Sao esses
estudos os que embasardao as pesquisas posteriores que denunciaram a injustica da igualdade
meramente formal na competi¢do entre brancas(os) e negras(os), representando largamente
desvantagem para as(os) ultimas(os), evidenciando, entdo, a nog¢do de cor enquanto elemento
de classificagdo social.

O histérico da militancia negra, neste momento, foi de reivindicagdo por
reconhecimento e etniciza¢do da luta contra o racismo, ou seja, a luta articulava-se por um
viés identitario - buscavam engendrar suas lutas a partir de uma construcdo identitaria negra,
africana e diasporica.

Importante destacar que a corrente doutrinaria preponderante nos anos de 1950
que defendia uma democracia racial ndo foi completamente desentranhada permanecendo,
ainda assim, presente no imaginario social. Exemplo de tal ¢ a resisténcia a inclusdo da
politica de cotas raciais nas universidades brasileiras.

Os inconformismos direcionados as politicas de cotas rondam o seguinte
argumento: o reconhecimento de categorias classificatérias de cor equivaleria a
institucionalizar ragcas na sociedade brasileira, fazendo das cores categorias estanques e
fechadas em contraposicdo ao ideal de nacionalidade brasileira mestiga (questionam a

legitimidade do emprego da categoria raga).
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As premissas para esses argumentos seriam: a negacdo da existéncia de racas
humanas; a afirmacao de que a cor da pele dos seres humanos ¢ um fendmeno bioldgico que
ndo guarda relagdo com a classificacdo racial. Afirmam que a politica publica de cotas, ao
institucionalizarem cores, institucionalizariam ragas,, tornando-se, assim, uma politica
racialista e pregadora da existéncia de racas humanas. Este argumento esta desatento para o
que de fato que ¢ uma politica voltada pautada na cor e no sentimento étnico dos declarantes,
nao na raga.

A argumentag¢do contra as cotas ainda resvala em outra incorre¢ao - separar cores
de ragas. Ambas sdo produtos de classificagcdes sociais arquitetadas a partir de preconceitos e
estereotipos de natureza cultural, ndo obstante baseadas, em alguma medida, em diferencas
fenotipicas. Olvidam que a classificacdo social prevalece frente a uma mera diferenciagdo
biologica, de forma que, quando me refiro a alguém por estes sistemas de classificagao,
tecemos fronteiras entre grupos de pessoas definidos por caracteristicas culturais, econdmicas
- logo, ragas e cores sao marcadores culturais que definem os lugares de atores sociais e suas
vivéncias.

A categoria raca ndo possui valor cientifico. Da mesma forma, ndo existe na
natureza. Nao obstante, a ideia ¢ amplamente compreendida, mesmo que ndo mais represente
diferencas genéticas. Este construto continua a gerar a ideia de raca continua a gerar
diferengas de comportamento, atitudes e entendimento.

Por vezes, as atribuigdes raciais assumem um conteudo ideolégico de dominagao
de uns seres sobre outros. Desta maneira, apesar de ser um conceito forjado socialmente,
desencadeia consequéncias reais (TELLES, 2003). A articulagdao de conceitos de raca tem se
relacionado intimamente com experiéncias substanciais de desrespeito, humilhacdo, pobreza e
vulnerabilidade social. Assim, em largo sentido, as defini¢des raciais associam-se
intimamente ao racismo - seja para seu respaldo, seja como contraponto de resisténcia. O
racismo e a discriminacao racial existem em todos os paises multirraciais, no entanto, as(os)
brasileiras(os) criaram seu proprio sistema de relagdes raciais (SCHWARCZ, 1993).

Os significados sociais fundados na raga estdo em presentes em todos os paises e
em nenhum lugar o fato de pertencer a uma categoria especifica é determinado por uma
estrutura fixa de caracteristicas fisiobiologicas, culturais ou religiosas. Isto ¢ particularmente

valido para o caso brasileiro, em que as classificagdes raciais sdo especialmente ambiguas ou

fluidas.
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A forma pela qual as pessoas se identificam e se classificam ¢é por vezes
inconsistente e pode variar segundo a condi¢do social. Além disso, os termos raciais sdo
NuUMmMerosos € por vezes subjetivos e imprecisos.

Soma-se a categorizacdo racial fluida a constatacdo de que, para muitas(os)
brasileiras(os), a auto identificagdo racial ndo ¢ um componente chave na identidade, como
ocorre nos Estados Unidos. Assim héa pouca consciéncia de pertencimento um grupo racial.

Os brasileiros frequentemente preferem a nogdo de cor ao invés da de raga porque
este termo traduziria melhor a fluidez das relagdes raciais. Entretanto, a nog¢ao de cor das(os)
brasileiras(os) equivale ao conceito de raga, pois estd associada ideologia racial que
hierarquiza pessoas de cor diferentes. Independentemente do uso do conceito de cor ou raga as
pessoas sdo tipicamente racializadas e seu status depende de sua categorizagdo racial ou de
cor (SCHWARCZ, 1993).

As diferenciagdes com base na raga sdo fundamentais (independentemente da
autoidentificacdo), portanto, nas interacdes sociais como também determinam as
oportunidades de vida de cada um.

Classificacdes raciais importam, tradicionalmente, como forma de designar poder
e privilégios nas interagdes sociais com as pessoas. A aparéncia, segundo a norma geral
societal brasileira, o status social, o género e uma situacao social particular, frequentemente,
determinam quem ¢ preta(o) ou branca(o) no Brasil.

Ressalta-se que a autoidentifica¢do reflete amplamente a identificacdo externa
posto que o individuo estabelece sua identidade racial de acordo com suas experiéncias
intersubjetivas. Nao obstante, retornando a caracteristica da fluidez da categorizagdo racial,
ressaltada por Telles (2003), existe uma permissividade, imposto pelo ideal brasileiro de
branqueamento, que permite a fuga da categoria negra. No Brasil, muitas pessoas, com
alguma ascendéncia negra se auto identificam ou sdo categorizadas pelos demais como
brancas. Nao obstante a cinzenta e imbricada questao racial, difunde-se que as diferenciagdes
raciais ndo sdo importantes e conflitos raciais sdo reduzidos a diferenga entre classes sociais.

Para Telles (2003) trés fatores sdo os principais responsaveis pelas profundas
desigualdades raciais no Brasil: barreiras discriminatorias invisiveis; uma cultura racista;
desigualdade extrema.

A desigualdade referida ndo ¢ apenas material, como também psicossocial e
abrange relacdes desiguais de poder. A sensagdo subjetiva de inferioridade de um cidadao ou

seu tratamento como inferior, sua inabilidade de participar efetivamente da vida social
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inclusive no acesso ao trabalho, a educacdo, a satide, a habitacdo e aos direitos civis ¢
politicos - o racismo estrutura a sociedade brasileira como largamente desigual.

Politicas sociais universalistas, acredita-se, podem diminuir a desigualdade geral
do Brasil. Também podem reduzir a desigualdade racial. Contudo, a agenda politica, durante
longo decorrer de nossa Histdria, pareceu presumir que todas as pessoas menos favorecidas,
independentemente da cor da pele, serdo ajudadas de forma igual. Uma idiossincrasia das
politicas publicas brasileiras, da aboli¢do da escravatura para além de meados do século XX:
as escolhas de execucdo politica, mesmo quando falamos de politicas universalistas, ndo
previnem o racismo ¢ a descriminagdo racial e continuam a reproduzir as desigualdades
raciais atreladas a problemas de género e classes. Portanto, esforcos de conscientizagao racial
sdao fundamentais para contrabalancar esta situacdo e a discriminacdo passada. Politicas
publicas devem estar atentas para o fato social de que a raga ¢ marcante para exclusdo - o
racismo cria uma estrutura de classes na qual as(os) negras(os) sdo mantidas(os) nos niveis
mais baixos. A sobreposi¢cdo incompleta do regime escravocrata pelo capitalismo acabou por
majorar a exploragdo da populacdo negra brasileira - solidificou-se discriminagdo codificada
em regras informais de interacdo social e naturalizadas em status posicional na hierarquia,
atribuindo reconhecimento juridico e social vantajoso para brancas(os).

Encoberta pela miscigenagdo, a cultura racista se encontra virtualmente em todas
as interagdes sociais entre brancas(os) e ndo brancas(os), com base numa rede de crencas que
posicdes subordinadas sdo consideradas um local apropriado para ndo brancas(os) e que
espagos sociais que evolvendo controle e acesso a recursos devem ser ocupados por
brancas(os) (TELLES, 2003). Desde as relagdes verticais, como a contratagdo em empregos,
até nas interacdes horizontais, como sair com os amigos e em relacionamentos duradouros,
depreciagdo de negras(os) somam-se a muitas outras atitudes conduzindo a baixa autoestima -
hostilidade e desrespeito intensificados a medida do escurecimento do tom da pele
(SCHWARCZ, 1993). Existe uma hierarquia racial amplamente reconhecida, naturalizada e
internalizada pelos membros da sociedade, portanto, tem sido arduo o trabalho de
evidenciagdo do conflito racial e do racismo institucional. Embora a maioria das(os)
brasileiras(os) negue ser racista a um amplo sentimento de que a posi¢do favorecida dos
brancos na sociedade brasileira ¢ um fato natural posto que consolidado.

A mistura racial ¢ um processo historico demografico e uma caracteristica da
socializacdo que tem sido relevante para identidade brasileira. A miscigenacdo reflete a
existéncia de fronteiras relativamente fracas entre as pessoas de cores diferentes - isto ¢é

especialmente verdadeiro entre os pobres e entre pessoas de cores semelhantes. A
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miscigenagdo nao ¢ um mito, este termo ¢ falso quando atrelado a ideia de democracia entre
as racas. A miscigena¢do ndo deveria, portanto, ser atribuida somente a ideologia mas aceita
como uma chave variavel para o entendimento de outras dimensdes do sistema racial
brasileiro (TELLES, 2003). Entretanto, a grande mistura racial e fluidez das rela¢des raciais
ndo significam consolo para maioria das(os) negras(os) brasileiras(os) que vivem na pobreza.
O racismo persiste na exclusdo de pessoas negras e as restringe em sua dignidade, estima
social e no exercicio dos direitos de cidadania. Este ¢ o paradoxo da miscigenacdo brasileira.

No Brasil o racismo e a desigualdade racial sdo reproduzidos de modo silencioso
em grande parte gragas a miscigenacdo. As fluidas relagdes horizontais no pais foram
utilizadas pelo Estado brasileiro para permitir que injustica permanecesse sem a intervengao
do poder publico por bastante tempo. A natureza do sistema racial brasileiro foi moldada para
diluir a resisténcia negra, mais especificamente a ideologia.

A agenda politica tem resistido as exigéncias do movimento negro com o
argumento de que a mistura de ragas impossibilitaria a distingdo racial e as intervengdes de
cunho racial iriam apenas polarizar ou solidificar as fronteiras raciais que ja foram suavizadas
por séculos de mescla.

Em resposta, o movimento negro afirma que o mito da democracia racial
desvaloriza e até tentar destruir a esséncia da negritude ao evitar que se formem identidades
negras necessarias para sustentar um movimento antirracista, eficaz no rumo de uma
verdadeira democracia racial.

Acerca da questdo racial, muitos analistas acreditaram que o conceito de raca
deveria ser extinto j& que nao teria valor exceto para criar injusticas. Entretanto, nosso
contexto social mostrou que esta seria uma solu¢do inadequada. A bem da verdade, o siléncio
quanto a questdo racial pode intensificar o problema. Sobre encobrir a situagdo racial, a
referéncia ao nosso proprio historico: o governo brasileiro evitou qualquer intervengao
baseada em raga a favor de reducdao das desigualdades por décadas, fazendo com que a
desigualdade racial e a discriminag@o persistissem.

O caminhar das discussdes da questdo racial no Brasil vai ao encontro da presente
investigacdo e apresenta pontos de referéncias para ser inaugurada neste espaco reflexdes
sobre preconceito, discriminagao, classifica¢ao racial no imaginario brasileiro e reprodugao e
ampliacdo de desigualdades em contextos de aparente igualdade de direitos e de operagdo de
regras universalistas (TELLES, 2003).

Os esforgos somam-se na academia contemporanea de maneira transdisciplinar a

fim de compreender e repensar as relagdes raciais como pressuposto essencial para ampliar a
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democracia brasileira. Pesquisadoras(es) (MUNANGA, 1986, 1999; BACELAR, 2001;
D'ALESKY, 2001, 2002; NASCIMENTO, 2003; SILVERIO, 2003, 2006; PETRONIO, 2004,
2008; PAIXAO, 2006) nas Ciéncias Sociais, Historia e na Educacio voltam-se para a agenda
dos movimentos sociais, das organizagdes para a negritude, na constru¢do de politicas
publicas raciais e multiculturalistas no sistema educacional brasileiro. Trata-se de uma

tematica urgente posto que consolidada na inescapabilidade factual do "ser negro":

"No caso dos negros, vale lembrar também que, como ja salientamos, a raga
(através da cor) foi sempre um marcador primordial para o destino pessoal
de qualquer negro no Brasil. Assim, a ascensdo social, o aburguesamento, o
sucesso pessoal, a celebridade, o cultivo pessoal da alta cultura europeia
como forma de expressdo, ndo evitou - nunca - que um negro fosse um
negro." (GUIMARAES, 2010, p. 124).

A identidade negra coletiva ainda padece de desafios de definicdo e aglutinagao.
Para DuBois (1986) a dupla consciéncia de raga e de nacionalidade da populacdo negra ¢
aspecto indispensavel para as reivindicagdes por direitos civis e cidadania. As(Os) negras(os)
em didspora afirmam-se e definem-se enquanto grupo em busca da exortagdo das
significacdes negativas forjadas no decorrer da Historia.

Como resultado do longo subjugo de povos africanos nas Américas através da
escraviddo restaram marcas corporais sintetizadas na cor e na nog¢do racista de raca
(GUIMARAES, 2010). Por isso ¢ premente o projeto para retrabalhar a no¢do de raga -
procura-se superar o movimento de raga definida negativamente, a partir da generalizagcdo de
deficiéncias morais, bioldgicas ou sociais, para conteudo de raca definida por si.

A miscigenacdo bioldgica em territorio brasileiro de fato se observou, contudo, a
classificagdo racial ainda continua sendo referencial importante e marcador do preconceito ¢
da desigualdade. A resisténcia dos movimentos sociais por negritude e a atencdo académica
para investigagdes sobre a questdo racial tem apresentado possibilidades de ressignificacdo da
identidade negra coletiva no contexto social brasileiro. A mobilizagdo possivel que unifica
as(os) negras(os), entdo, ¢ a de resisténcia a estereotipizacdo racial e reformulagao positiva da
classificacdo social racial em prol do reconhecimento. Portanto, do ponto de vista logico o
processo de formacao do grupo identitario negro aproxima-se ao dos demais grupos (reunido
em razao de aspectos identitarios - neste caso, aspectos fisiobioldgicos e culturais resumidos
pela classificacdo racial e de cor), entretanto, encontra legitimidade por seus contetidos

substantivo e sociologico para a aglutinagdo. O processo motivacional da ressignificacao
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racial positiva de "ser negra(o)" ndo tem o intuito de dominagdo, opressao ou exploragdo mas

sim de defesa, resisténcia e luta por reducao das desigualdades sociais.

2.2 NEGRITUDE: A CONSTRUCAO E RESSIGNIFICACAO DA IDENTIDADE
NEGRA

A identidade pode ser objetivamente definida através de caracteristicas objetivas e
caracteres analisaveis, bem como pode ser subjetiva, guiada pela maneira como o proprio
individuo ou grupo se define (MUNANGA, 2012). No que diz respeito a identidade negra,
esta ¢ tdo ampla, composta de tdo distintos grupos em seu interior, que ¢ dificil imaginar que
através de critérios subjetivos somente seja capaz de se chegar a uma perspectiva idéntica de
negritude para todas(os).

A solugdo encontrada por Munanga ¢ um equilibrio entre as duas concepgoes
identitarias. Ele identifica fatores objetivos considerados essenciais para a constru¢do de uma
identidade, mas permite sua articulagdo conforme o contexto em que eles se manifestam.
Seriam os fatores: historico (politico/ideoldgico); linguistico (cultural); psicoldgico
(fisico/imagético/racial).

Os fatores apresentados anteriormente obedeceram a ordem proposta por
Munanga (2012) em seu livro “Negritude — usos e sentidos”, mas se faz necessario para nos ir
além do autor quando trata dos fatores compositores da identidade. Para isso, os
apresentaremos na ordem em que importam para nés no processo de construcao da identidade
negra. Os fatores também se apresentardo no processo constitutivo da consciéncia negra sob a
forma de questionamentos, muitas vezes respondidos de maneira negativa.

O fator psicologico nos faz questionar se a(o) negra(o) teria um temperamento
diferente do temperamento da(o) branca(o), e se isso seria caracteristica da sua identidade, no
entanto, se esta diferenca existisse, ela estaria mais ligada ao condicionamento social da(o)
negra(o) e ndo a diferencas bioldgicas e na psique.

Parece acertado incluir no fator psicoldgico o fator fisico/imagético, que articula a
maneira como a(o) negra(o) se vé€ e se enxerga. Esse fator se relaciona a imagem que a(o)
negra(o) cria de si mesmo e de outra(o) negra(o), e se ela(ele) consegue se identificar
fisicamente com as caracteristicas comuns as(aos) negras(os).

No processo de constru¢do da identidade negra, o individuo, inicialmente, se

identifica como negro(a) pelas suas caracteristicas fisicas aparentes (como a cor da pele, a
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crespidao dos cabelos, etc.), e entdo se confronta com a imagem que a sociedade tem da sua
negritude, para entdo construir a sua propria imagem de si.

O fator linguistico diz respeito as linguas e dialetos africanos falados no
continente, mas que foram se perdendo nas diferentes realidades diasporanas, e sendo
assimiladas pelas linguas do colonizador e do escravocrata. Hoje, persistem na sociedade
brasileira somente algumas palavras que denominam objetos especificos, bem como a
linguagem esotérica dos terreiros religiosos.

E nesse ponto se agrega o fator cultural de identificagdo dos caracteres da cultura
trazida pelas(os) negras(os) na época da escravidao e construida pelas(os) negras(os) na sua
historia de exclusdo. Estao abarcadas as religides de matriz africana ainda presentes no Brasil,
os ritmos musicais nascidos nos guetos negros, a culinaria inventada nas casas precarias
das(os) negras(os), e tantas outras manifestagcdes culturais.

Ao perceber a riqueza daquilo que foi criado no seio das comunidades negras, ¢
possivel perceber que o ideal de assimilagdo da cultura branca-europeia ndo € o Unico
disponivel e digno de apreciagao.

O fator histdrico parece ser o mais importante, pois “une os diversos elementos de
um povo através do sentimento de continuidade historica” (MUNANGA, 2012, p.12), criando
um sentimento de coesdo, de pertenca, de ancestralidade, de resgate da memoria coletiva
das(os) escravizadas(os) e colonizadas(os).

Junto do fator historico se coloca o fator politico, pois o passado de exploracdo e
exclusdo colocada as(aos) negras(os) da diaspora africana conduz a uma consciéncia politica
de um grupo especifico afastado da participacao politica na sociedade que ajudou a construir,
e que tenta se empoderar daquilo que lhe pertence enquanto futuro e, por fim, a triste e
sangrenta memoria que ainda persiste. Como diz Munanga, “a identidade do mundo negro se
inscreve no real sob a forma de ‘exclusdo’. Ser negro(a) ¢ ser excluido(a).” (MUNANGA,
2012, p.16).

Porém, o fator politico da consciéncia ndo pode reduzir toda a problematica negra
a questdo de classe. Raga e classe ndo podem andar separadas, mas também ndo podem ser

reduzidas a um unico processo.

“Os que pensam que a situacdo do negro no Brasil ¢ apenas uma questio
econdmica, e ndo racista, ndo fazem esfor¢o para entender como as praticas
racistas impedem ao negro o acesso na participagdo € na ascensdo
econdmica. Ao separar raga e classe numa sociedade capitalista, comete-se
um erro metodolégico que dificulta a sua andlise e condena ao beco sem
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saida de uma explicacdo puramente economicista.” (MUNANGA, 2012,
p-19)

Como se percebe, o conceito de identidade contempla uma realidade muito mais
complexa do que parece, envolvendo fatores historicos, politicos, psicoldgicos, linguisticos,
culturais e raciais (MUNANGA, 1988).

E esses fatores se articulam nos diversos contextos em que se inserem de
maneira a serem fundamentais em uns e quase sem nenhuma for¢a em outros, porém todos
eles aparecem em todas as situagdes. Nem todas(os) as(os) negras(os) possuem as religides de
matriz africana como credo, no entanto as valorizam, pelo menos simbolicamente,
reconhecendo sua importancia na constru¢ao da negritude.

A busca pela construcdo da consciéncia negra com base em apenas um dos
fatores apresentados, ou ndo contemplando algum destes fatores, impediria que se chegasse ao
seu objetivo final, que € atingir uma consciéncia capaz de abarcar os mais diversos grupos no
processo de emancipacao.

A constru¢do de uma identidade baseada somente nos fatores histdrico, politico e
ideoldgico resultaria em uma consciéncia vazia de substancia, a ndo ser relagdes politicas e
econdmicas, com sombras histéricas da escraviddo como processo de dominagdo e exclusdo,
mas sem considerar dimensodes do racismo que se apresentam como a inferioriza¢ao do corpo
negro, demonizag¢do e criminalizacdo da cultura negra.

Da mesma forma, a constru¢cao de uma identidade baseada somente em fatores
culturais, psicologicos e fisicos € problematica, pois se perderia a vertente ideologico-politica,
sendo muito facilmente manipulada a cultura negra por parte da ideologia dominante para
negar a existéncia do racismo e reafirmar a proclamada democracia racial.

A construcdo da consciéncia-se-si pode ocorrer de maneira equivocada. Aspecto
adverso nesta etapa ¢ a forma como se estabelece o reconhecimento da alteridade.

Como visto pela fenomenologia hegeliana, a consciéncia-de-si, s6 o €, com o seu
reconhecimento na alteridade, isto ¢, so se perfaz para si quando percebida e reconhecida para
outra consciéncia-de-si.

Para a compreensdo hegeliana, o conhecimento de si e do outro ¢ observado de
maneira dindmica e intersubjetiva em um duplo movimento de consciéncias-de-si (HEGEL,
1992). Neste duplo movimento dialético, os seres s6 sdo para-si quando para o outro. Uma

consciéncia s6 pode ser verdadeira quando o ¢ para a outra consciéncia, e vice-versa.
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Portanto, ¢ no bojo da reciprocidade/intersubjetividade que se instala a capacidade de se
autoconhecer e de reconhecer o outro.

O processo de reconhecimento, contudo, ndo ocorre de maneira pacifica entre
cada consciéncia — elas se provam a si mesmas, e entre si, em luta. Inicialmente, quando uma
consciéncia-de-si fita outra ndo reconhece e ndo se reconhece de imediato. Isto porque a
posicao do conforto de cada consciéncia se estabelece em compreender a si excluindo a outra
consciéncia oposta. Para essa consciéncia-de-si simples, a esséncia concentra-se em si mesma.
Para Hegel, esse momento inicial, apesar de aprazivel para uma das consciéncias, deve ser
abdicado em favor do desconforto da intersubjetividade, da luta entre consci€ncias. Somente o
embate entre elas pode eleva-las a verdade (HEGEL, 1992, p. 119-133).

O processo para o reconhecimento ¢ luta que se trava entre consciéncias. Nesse
caminho fenomenoldgico a atribulacio ¢ presente e, por vezes, o reconhecimento da
adversidade pode ndo se dar de maneira plena impedindo que ambas as consciéncias
vislumbrem a verdade.

Analisando as consciéncias resultantes de um processo patoldogico de ndo-
reconhecimento percebemos que: para uma das consciéncias, o ser-para-si serd sua propria
esséncia (consciéncia para si essente); para a outra, a esséncia serd o ser para o outro
(HEGEL, 1992, p. 123). Assim, origina-se uma relagdo ‘senhor’ e ‘escravo’ entre consciéncias
em que nenhuma das duas conheceré a verdade ou sera livre.

O ‘senhor’ utiliza-se de outra consciéncia como mediadora, logo, estd fadado a
ser reconhecido mediante outra consciéncia. O ‘escravo’, por sua vez, ¢ consciéncia
objetivada que serve ao ‘senhor’ e se expressa apenas como poténcia negativa posto que seu
agir ndo ¢ livre, mas orientado pelo desejo do ‘senhor’.

Nessa relagdo o que se efetiva ¢ um conhecimento desigual, parcial em que “a
verdade da consciéncia independente € por conseguinte a consciéncia escrava” (HEGEL,
1992, p. 131).

A relacdo hegeliana entre ‘senhor’ e ‘escravo’ pode ser transportada para
analisarmos o histérico de opressdo da negritude e frustracdo da edificagio de uma
consciéncia (identidade) negra.

A busca da constru¢ao de uma consciéncia negra demanda a desconstrucao da
relacdo patologica de subalternidade entre consciéncias, pois a objetivacdo da(o) negra(o) €
resultante de um reconhecimento intersubjetivo falho, incapaz de revelar a verdade e a real

compreensao do outro ser para nenhuma das consciéncias envolvidas (‘senhor’ e ‘escravo’).



63

Facamos nesse momento uma sintese de como se erigiu o ser negra(o) em nossa
historia nacional. Em um primeiro momento, em contexto da diaspora e da constitui¢do do
sistema escravista, subjugava-se a(o) negra(o) e sua cultura através da forca fisica e do
cativeiro. Em nossos dias, contudo, o estado de violéncia se perenizou ndo somente através da
coagdo fisica, mas, essencialmente, através de discursos pseudojustificativos (MUNANGA,
2012). O fato de ser homem branco'' foi assumido como a qualidade normativa da espécie
humana, assim, ao ser negra(o), restava a explicacio de que seria um branca(o)
degenerada(o). Para a(o) branca(o), a verdade estd no seu proprio ser, em seu ser-para-si — o
outro ser, negra(o), ¢ desvio da norma.

A dialética do “‘senhor’ e do ‘escravo’, respaldada pelo discurso
pseudojustificativo, transportada para as relagdes entre negras(os) e brancas(os), se solidificou
intersubjetivamente e institucionalmente. Kabengele Munanga (2012, p. 33-34) nos
demonstra que o preconceito se consolidou pela reafirmacdo cotidiana de conjunto de
condutas racistas valorizadas pela educagdo e incorporadas por gestos, palavras e habitos.
Nesse contexto, a(ao) negra(o) ¢ oferecida a possibilidade de se compreender como avessa(o),
como degenerada(o) e aceitar a condi¢do, reverenciando por medo, e procurando alternativas
para se aproximar das caracteristicas do ‘senhor’, autorrecusando-se (MUNANGA, 2012, p.
38), desumanizando-se.

A negritude, enquanto movimento de desconstru¢cdo de uma histdria unica (a do
‘senhor’) e construcdo de uma histéria multifacetada, com a afirmacao de identidade negra,
busca fatores politicos, psicologicos, linguisticos, culturais, histéricos e raciais para que a(o)
negra(o) seja compreendida(o) como ser livre e independente, ndo mais temerosa(o), a servigo
e objetivada(o) pelo ‘senhor’.

A conquista de uma consciéncia racial negra possibilita a identificagcdo de valores
especificos e comuns a certa parcela de uma populacdo, ou grupo, que transcendem o fisico
ou imagético, para além da cor da pele. Um individuo consciente da sua ascendéncia negra e
dos valores éticos, culturais e historicos que a acompanham, pode se empoderar destes
fatores, e construir subjetiva e intersubjetivamente sua consciéncia negra, mesmo que sua pele

seja clara e dificilmente ele seja identificado por negro'.

' Nesse momento, explicamos que utilizamos a expressio “homem branco”, sem a flexdo de género como nos

demais momentos, por compreendermos que o ideal de individuo, expresso pela normatividade, une tanto
expectativas de género quanto de raga. As dissondncias, tanto de género quanto de raga, sfo indesejaveis.
Neste estudo, nos concentraremos a analisar o conflito étnico-racial.

Ressalta-se aqui, que por uma perspectiva da experiéncia social negra, e das experiéncias de racismo vividas
diariamente pelos negros na sociedade da atualidade, no campo da articulagdo politica e social dos
movimentos sociais, o individuo de pele clara consciente da sua negritude encontrard dificuldade e até se
vera impedido de liderar tal movimento em busca de afirmagao de direitos, porque faltara a ele o testemunho,
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Consiste no primeiro passo, a recusa a assimilagcdo — ¢ iniciada a desconstrugdo
em busca de novo conjunto de valores culturais e estéticos do mundo negro. Nessa
desconstrugdo/constru¢do, os fatores historicos, linguisticos e psicoldgicos fazem parte de
componentes essenciais da identidade negra ou de uma personalidade coletiva. O ‘ser
negra(o)’ possibilita uma vida vivenciada como ‘boa’ porque pode ser afirmada com base em
valores compartilhados, em um “mundo comunitario que as pessoas respondem ‘para si’ com
os outros” (FORST, 2010, p.336).

A negritude ¢ o perfeito exemplo do que Forst denomina por “dialética do
reconhecimento ético” (p.336), em que as pessoas sao reconhecidas como pessoas singulares.
No entanto, a singularidade de uma pessoa somente ¢ efetiva quando esta reconhece os
demais e por eles ¢ reconhecida, conseguindo viver sua identidade negra propria.

Insurge entdo a negritude como uma “[...] operacdo de desintoxicacdo semantica
e de constituicdo de um novo lugar de inteligibilidade da relagdo consigo, com os outros e
com o mundo” (MUNANGA, 2012, p. 53).

O novo lugar apontado por Munanga seria uma comunidade ética orientada pelo
processo de constru¢do de consciéncia negra, onde valores, fatores e posturas especificos

balizam a relagdo dos seus membros entre si, € com os demais. Segundo Forst:

“Comunidades éticas sdo comunidades de memoria como base numa
representagdo comum do bem que vincula a identidade individual e coletiva
num ‘modo de vida, numa linguagem ética densa’. As comunidades éticas
podem, mas nd3o precisam, ser comunidades linguisticas num sentido
abrangente; contudo, em todas as comunidades éticas existem determinados
significados compartilhados de conceitos e simbolos que sdo validos
somente ‘para nés’ e sdo entendidos ‘por noés’ diante do pano de fundo de
vivéncias comuns. Tais significados fazem parte da praxis e do ‘mundo
simbolico’ da comunidade.” (FORST, 2010, p.337)

Assim, a compreensdo da negritude como uma Comunidade Etica de
Reconhecimento torna viavel a luta pelo reconhecimento, iniciada como uma luta pela
autoconsciéncia, recusando a assimilagdo dos valores do ‘senhor’, aceitando sua identidade e
construindo sua consciéncia negra, digna de estima pelos demais membros da comunidade, e
continuada pela defesa genuina dessa negritude diante dos outros.

Conforme essa logica, para Munanga ¢ Gomes (2006), os movimentos pela
negritude devem lancar mdo do conceito de raca dando-lhe um outro significado,

relacionando-a ao reconhecimento da diferenca, sem atribuir qualidades positivas ou

a narrativa do desvalor, no entanto, ele ndo deixard de se inserir em uma comunidade que o reconhega e
partilhe com ele valores.
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negativas, ressaltando a importancia da condi¢do das origens ancestrais e identidades proprias
de cada uma delas. Ou seja, ao utilizar o conceito raca negra no Brasil, o objetivo deve ser
denunciar o racismo, alertando para o fato de que aquelas(es) classificadas(os) como
negras(os) (pretas(os), pardas(os), morenas(os) e mulatas(os) estdo expostas(os) a condigdes
de vida, educacionais e salariais extremamente desiguais quando comparadas(os) ao segmento
branco da populagao brasileira.

A nocividade da relagdo dominadora, combatida pela recusa a assimilagdo', nio
se observa somente de individuo para individuo. A opressdo do ser negra(o) na didspora
brasileira ¢ fortemente estruturante das relagdes intersubjetivas e institucionais. Dessa forma,
a libertacdo somente pode ser efetiva caso a desconstrugdo pela negritude adote carater amplo
e viés coletivo de luta.

A negritude enquanto reagdo coletiva das(os) negras(os) (comunidade ética de
reconhecimento) visa entdo, rejeitar a historia unica do branco colonizador e reencontrar,
definir e repensar a cultura negra — primeiro sendo proclamada a originalidade e
especificidade da organizacdo sociocultural das(os) negras(os), para em seguida argumentar
pela unidade em uma postura de ‘“contra-aculturacdo”, isto €, “desalienagcdo auténtica”
(MUNANGA, 2012, p.63). Para tal resisténcia, a luta legitima deve transbordar o individuo e
alcancgar as massas, essas, direcionadas a resisténcia frente ao racismo das institui¢des € a
branquitude da histdria e da cultura.

Aimé Césaire (1987, p. 5-33) define negritude em trés componentes: identidade,
fidelidade e solidariedade.

Assumir a identidade negra realiza-se em um patamar subjetivo em que o ser
percebe-se em sua condi¢do de negra(o), destituindo-se da carga negativa que acompanha o
ser negra(o). Consiste no primeiro passo de recusa a assimilagdo — ¢ iniciada a desconstrucao
em busca de novo conjunto de valores culturais e estéticos do mundo negro. Nessa
desconstrugao/construg¢do, os fatores historicos, linguisticos e psicoldgicos fazem parte de
componentes essenciais da identidade negra ou de uma personalidade coletiva. A fidelidade ¢
o resgate, lealdade e comprometimento com uma historia ndo contada, a historia de suas(seus)
ancestrais oprimidas(os). O componente da solidariedade ¢é a rede de empatia criada

intersubjetivamente por individuos que compartilham a identidade negra.

Y Ao falarmos de assimilagio adotamos a compreensdo de Kabengele Munanga (2012, p. 84) para o

fenémeno. “Assimila¢do cultural: Na politica colonial praticada na Africa, ¢ o processo pelo qual o negro
colonizado devia adotar a cultura do branco colonizador, para nela se integrar. Essa politica ndo passou de
uma mistifica¢do, pois o negro assimilou a cultura do branco, mas o oposto nao aconteceu.”
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A negritude insurge como uma “[...] operacdo de desintoxicacdo semantica ¢ de
constituicao de um novo lugar de inteligibilidade da relacdo consigo, com os outros € com o
mundo” (MUNANGA, 2012, p. 53).

De acordo com essa nova “inteligibilidade”, segundo Munanga e Gomes (2006),
os movimentos pela negritude devem lancar mao do conceito de raca dando-lhe um outro
significado, relacionando-a ao reconhecimento da diferenca, sem atribuir qualidades positivas
ou negativas, ressaltando a importincia da condicdo das origens ancestrais e identidades
proprias de cada uma delas. Ou seja, ao utilizar o conceito raca negra no Brasil, o objetivo
deve ser denunciar o racismo, alertando para o fato de que aquelas(es) classificadas(os) como
negras(os) (pretas(os), pardas(os), morenas(os) e mulatas(os)) estdo expostas(os) a condi¢des
de vida, educacionais e salariais extremamente desiguais quando comparadas(os) ao segmento
branco da populacdo brasileira.

A nocividade da relagio dominadora, combatida pela recusa a assimilagdo', nio
se observa somente de individuo para individuo. A opressdo do ser negra(o) na diaspora
brasileira ¢ fortemente estruturante das relagdes intersubjetivas e institucionais. Dessa forma,
a libertacdo somente pode ser efetiva caso a desconstrucdo pela negritude adote carater amplo
e viés coletivo de luta.

A negritude enquanto reacdo coletiva das(os) negras(os) visa entdo, rejeitar a
historia tinica do branco colonizador e reencontrar, definir e repensar a cultura negra —
primeiro sendo proclamada a originalidade e especificidade da organizagdo sociocultural
das(os) negras(os), para em seguida argumentar pela unidade em uma postura de “contra-
aculturagdo”, isto ¢, “desalienacdo auténtica” (MUNANGA, 2012, p.63). Para tal resisténcia,
a luta legitima deve transbordar o individuo e alcancar as massas, essas, direcionadas a
resisténcia frente ao racismo das instituigdes e a branquitude da historia e da cultura.

Negritude enquanto comunidade de reconhecimento, entdo, deve se construir
coletivamente ¢ ndo como mero agrupamento de pessoas ou de setor da populagdo, mas uma
segregacdo consciente de resisténcia composta por pessoas unidas ou proximamente
relacionadas por experiéncias compartilhadas de identidade, fidelidade e solidariedade. Como
disse o grande W.E.B. Dubois (1965, p.215), o objetivo € “ser tanto um negro quanto um

americano sem ser excomungado ou amaldigoado”.

4 Ao falarmos de assimilagio adotamos a compreensdo de Kabengele Munanga (2012, p. 84) para o

fenémeno. “Assimila¢do cultural: Na politica colonial praticada na Africa, ¢ o processo pelo qual o negro
colonizado devia adotar a cultura do branco colonizador, para nela se integrar. Essa politica ndo passou de
uma mistifica¢do, pois o negro assimilou a cultura do branco, mas o oposto nao aconteceu.”
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23 INTERSECCIONALIDADES — QUANDO A DISCRIMINACAO RACIAL
ENCONTRA A DESIGUALDADE DE GENERO: O CASO DA MULHER PRETA —
AFETIVIDADE, TRABALHO E RENDA

A pseudodemocracia racial, exposta anteriormente, articulou como elemento
historico-ideologico essencial da sua difusdo ideoldgica o mito amoroso do senhor
supostamente benevolente e a mulher negra escravizada em sua pseudoexcentricidade e vigor
sexual. Esta foi parte eficiente do imaginario freyriano (FREYRE, 1966) para difundir o que,
a bem da verdade, representou violéncia, exploracao sexual e marginalizagao de milhares de
mulheres negras — isto €, um intenso projeto de alienagdo e assimilagdo, derivada do processo
de objetivacao, proporcionado pela relagdo senhor/escrava que excedeu a aboli¢do.

Em Casa Grande e Senzala (FREYRE, 1966), a mulher negra, parte de todas as
variacoes de tipos criados pelo ideal do embranquecimento, teria encontrado no sexo a mais
efetiva forma de adaptacdo e ascensdo social na formagao de um povo, na qual o colonizador
branco estaria imune a qualquer racismo e engajado em uma saudéavel intera¢do sexual com a
mulher negra (FREYRE, 1966).

Esta ¢ uma ilusoria interpretacdo da historia da miscigenacao derivada do periodo
escravocrata.

Em desarticulagdo ao mito, Lélia Gonzalez'’, em 1980, inaugura uma proposta
pos-colonial de contestagdo, baseada em um pensamento liminar da didspora negra a
recuperar as historias de resisténcia e luta dos povos colonizados contra as violéncias racistas
e colonizadoras.

A resisténcia, nesse contexto contra hegemodnico de Lélia tem funcionalidade de
visibilizar histérias de luta contra a opressao da populacdo negra (CARDOSO, 2014). O
pensamento da académica e militante sera fundamental para desmantelar o enunciado alicerce
da democracia racial e suposta convivéncia cordial entre senhores e escravas. A abordagem a
revelar-se pela visdo da mulher escravizada oportuniza a desconstru¢do do discurso de
“harmonia” no intercurso sexual dos portugueses com as mulheres negras e também

indigenas. A realidade ¢ que essas relagdes foram ambientadas em situagdes de privagdo de

5 Lélia Gonzalez, intelectual e feminista negra brasileira, nos anos de 1980, refletiu atentamente sobre a

realidade de exclusdo das mulheres na sociedade brasileira, principalmente das negras e indigenas. Ela foi
pioneira nas criticas ao feminismo hegemonico e nas reflexdes acerca das diferentes trajetorias de resisténcia
das mulheres ao patriarcado, evidenciando, com isso, as historias das mulheres negras e indigenas, no Brasil,
na América Latina e no Caribe. O seu pensamento inaugura também a proposicao de descolonizacao do saber
e da produgdo de conhecimento.
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liberdade. A condicdo feminina destas mulheres escravas ndo suavizou a exploragdo e
apropriacao de seu trabalho — a bem da verdade, eram trabalhadoras de eito ou mucamas. A
primeira seria definida como escrava produtiva e outra como responsavel pela manutenc¢do da
“casa grande” e ainda com a dimensdo da exploracdo sexual.

Muito distante de um intercurso sexual harmonioso, mulheres negras
escravizadas exercitavam uma resisténcia diaria como liderangas em quilombos,
organizadoras e cooperadoras de fugas e revoltas. Ao mesmo tempo o histérico de servidao
compulsodria sexual e de trabalho da negra, solidificou a questdo fundamental sobre como o
racismo e o sexismo atingem e anulam a individualidade das mulheres negras. Como nos
lembra Bell Hooks. Na consciéncia cultural coletiva imprime-se uma iconografia de
representacdo de que a negra teria como primeira funcao a servil, desde a escravidao até hoje
(HOOKS, 2013).

As categorias mitificadas de mulheres negras escravizadas, projetadas para o
periodo pds-abolicdo, foram o foco para a desarticulagdo da mentira do intercurso sexual e da
serviddo pacifica e amorosa supostamente desempenhada pelas negras no imaginario
freyriano. As releituras descolonizadas de Lélia, a desmistificar as negras, inseriram a
perspectiva da resisténcia pacifica e cotidiana destas mulheres. Seus esfor¢os somam-se para
desarticular a imagem da mae-preta. A esta mucama responsavel pelo cuidado e criagao
das(os) filhas(os) dos senhores e senhoras, ndo obstante as tentativas de mitifica-la em negra
docil, servil e completamente alienada da sua objetivacao, Lélia Gonzalez (RATTS & RIOS,
2010) a apresenta como alguém que resiste.

A mae-preta, de forma consciente, ou inconsciente, acabou por passar os valores
africanos para as criancas brancas que cuidou. Esta mulher, a bem da verdade, africanizou o
portugués e o ensinou, transformando-o em pretogués, essa expressao desenvolvida por ela. O
portugués, linguagem da dominagdo colonizadora, se encontra reempregada para marcar uma
resisténcia (RATTS & RIOS, 2010) pelo uso que dela fizeram as(os) negras(os) e indigenas.
Desta forma, refuta a ideia da mae-preta como o exemplo da harmonia racial no Brasil, e
define que ela exerceu uma resisténcia passiva, porém eficaz.

A leitura da mae-preta por Lélia ¢ uma reapropriagio e um desvio dos
instrumentos simbolicos que instituem a dominagao, contra o seu proprio dominador, ou seja,
deixar na memoria de brancas(os) a presenca africana nesse pais a partir das interferéncias nos
codigos culturais impostos.

Com a transicdo da escraviddo para a aboli¢do, 0s ex-escravos passaram a ser

considerados “inaptos” para o trabalho e restaram excluidos do mercado de trabalho, em
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consequéncia do processo de imigracdo que beneficiou o trabalhador estrangeiro, como
discorremos anteriormente. Em relacdo as mulheres negras, suas atribuigdes profissionais se
mantiveram — a imputa¢do do trabalho doméstico a estas no contexto pds-abolicao fez destas
lavadeiras, empregadas domésticas. Enquanto a maioria dos homens recém-libertos ndo
conseguia trabalhos formais, as mulheres passaram a ocupar uma posi¢do de destaque dentro
da comunidade, na maioria das vezes sustentando financeiramente as familias. A dupla
jornada de trabalho, comentada atualmente como um novo fendmeno feminino e
contemporaneo, ja estava presente na vida das negras que desde entdo trabalhavam fora e
ainda tinham de assumir as tarefas do lar. Para analisar este contexto, Lélia procurou
compreender e desarticular o estereotipo da doméstica e da mulata.

Pela significagdo colonizada dos termos, as domésticas foi atribuida a
continuidade histdrica destinada as afro-brasileiras — em uma espécie de permanéncia das
atribuicdes da casa grande, variando em tarefas similares, como merendeiras, serventes etc.
Essas mulheres incorporavam a inferioridade e a subordinagdo, além disso, estavam expostas
ao assédio sexual de seus patrdes. A segunda designacdo, a mulata, era um tipo de “trabalho
especial” destinado a mulher negra que ia além da nomeagdo da “mesticagem” ou da cor da
pele. O termo dava conta de um processo de extrema alienagdo imposto pelo sistema uma
(GONZALEZ, 1995) - forma mais sofisticada de reificagdo: ela ¢ nomeada ‘produto de
exportacdo’, ou seja, objeto a ser consumido pelos turistas nacionais e pelos nacionais
burgueses, através da sua exposicdo como passista em espetaculos de carnaval. Esse mito
efetiva violéncia simbolica que tem como consequéncia “(...) a culpabilidade engendrada pelo
seu endeusamento” (GONZALEZ, 1983).

Consoante o pensamento de Gonzalez essas mitificagdes negativas e
colonizadoras tratavam-se de distor¢des para reatualizar o idedrio da democracia racial e
recriar o imaginario freyriano de relagdes afetivas miscigenadas e cordiais. Em sua trajetoria
académica, L¢lia ira buscar desarticular o construto de alienacdo do “ser negra” como figura
central e reprodutora da pseudodemocracia racial.

Seus estudos, portanto, destacardo a centralidade da mulher negra, em sua
trajetoria de empoderamento, enquanto protagonista do convivio de sua comunidade - o
exercicio da lideranca de negras: nas religides de matriz africana, como o candomblé,
exercendo a fun¢do de yalorixas (maes de santo) com uma grande capacidade de comando —
como foi Mae Menininha ¢ Mae Estela da Bahia (GONZALEZ, 1995), nas escolas de Samba,
em especial no Grémio Recreativo de Arte Negra e Escola de Samba Quilombo

(GONZALEZ, 1995). E, ainda com muita forca, também no movimento negro. Nas
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discussoes de Lélia sobre a libertagdo da mulher negra e da sua comunidade, a autora atribui o
papel mais importante a mulher negra, anonima, da favela — base da sua familia, que luta pela
sobrevivéncia. Lélia, baseando-se na dialética de Hegel sobre o senhor e o escravo, conceitua
que seria essa mulher portadora da transformacao.

As negras, protagonistas comunitdrias, para a sociedade capitalista-patriarcal
estavam destituidas de poder. Mas, dentro da comunidade, eram figuras-chave, instituidas de
tarefas fundamentais, o que esta diretamente ligado ao papel da mulher negra como
mantenedora da comunidade no Pés-emancipacao.

A década de 1980 foi um periodo importante no que diz respeito a mobilizagao
politica do “feminismo negro” brasileiro e releituras para o empoderamento da mulher negra.
Na academia, despontaram-se os primeiros trabalhos cientificos contemporaneos que se tem
noticia com abordagem de protagonismo da negra.

Referimo-nos aos trabalhos de Lélia Gonzalez (1982), Lucia Helena Oliveira,
Rosa Maria Porcaro e Teresa Cristina Aratjo (1985), Luiza Bairros (1988) e Sonia Maria
Giancomini (1988), entre outras.

Em consonancia com essas abordagens, a presente pesquisa se desenvolveu:
parte-se do pressuposto de relevancia do bindmio raga/género nas andlises soOcio
demograficas, historicas e antropoldgicas. Passamos agora a evidenciara analises destas
opressoes interseccionadas sobre a mulher negra. Em seguida, analisaremos as vicissitudes de
raga e género sobre o arranjo familiar estudando-as como estratégia axial para pensarmos o
empoderamento feminino negro. Procuraremos compreender como género, raca € outros
marcadores sociais operam nas trajetorias sociais e nas escolhas afetivas das mulheres negras.

Para Patricia Hill Collins (2000) e Deborah King (1988) o desenvolvimento
adequado da definicdo do pensamento feminista negro sobre raca e género envolve enfrentar
o complexo nexus de relagdes entre as classificagdes bioldgicas, a construcao social de raga e
o género como categorias de analise, as condi¢des materiais que acompanham as mudancas
nas construgdes sociais, € a consciéncia das mulheres negras sobre as diversas realidades
vivenciadas.

Collins (2000) traz a ideia de matriz da dominagdo — conceito em que raga, classe
social e género compdem um sistema de opressao inter relacional. Esta autora propde que as
mulheres negras e outros grupos marginalizados sejam colocados no centro das analises,
abrindo a possibilidade de didlogo na instancia conceitual, invertendo o foco das pesquisas
para a observacgao de outros fatores que possam elucidar melhor cada contexto especifico da

interacao entre as opressoes. Argumenta também que o tema central do pensamento feminista
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negro ¢ o legado da luta, visto que todas as mulheres negras compartilham a comum
experiéncia de comporem uma sociedade que as desprivilegiam.

Esta experiéncia sugere que certos temas caracteristicos sejam proeminentes do
ponto de vista destas mulheres. A autora aborda, ainda, a forma como os esteredtipos
vinculados a representacdo social sdo fontes inesgotaveis de violéncia contra as mulheres
negras ¢ também confinadores sociais. Collins, em semelhanca a Lélia Gonzalez, escreveu
sobre os quatro principais esteredtipos ou imagens de controle sobre as mulheres negras: a
mammy (mae preta); a matriarca; a welfare mother (mae dependente da assisténcia social); e a
jezebel ou a prostituta (mulata).

Deborah King também ¢ muito contundente em seus estudos sobre o tipo de
abordagem mais apropriada para o caso das mulheres negras. Em uma revisdo critica das
teorias de género para a andlise da condicdo da mulher negra, esta autora pontua as falhas de
abordagens universais, duais e de recortes, e explica como o feminismo negro ¢ diferenciado
para as mulheres negras.

A andlise das desigualdades sociais, a partir da perspectiva sociologica, tem como
um de seus principais objetivos compreender os processos de estratificagdo social
considerando sua origem e seus mecanismos de produgdo e reproducdo. Neste escopo
interpretativo, raga e género ganham destaque na explicagdo deste fendmeno, porque, em
primeiro lugar, tais atributos implicam em desvantagens historicas para determinados grupos
sociais e atuam de maneira decisiva na defini¢ao da posic¢ao social dos individuos.

Na visdo fraseriana, género e raga sdo paradigmas de coletividades bivalentes
(FRASER, 2001), pois abarcam dimensdes econOmicas e cultural-valorativa, implicando
problemas de redistribuicdo e de reconhecimento. O preconceito e a discriminagdo estdo
associados a competi¢ao por posicdes na estrutura social, refletindo-se em desigualdades entre
0s grupos sociais na apropriagdo de posi¢des na hierarquia/status social (LIMA, RIOS &
FRANCA, 2013).

A distribuicao de recursos na sociedade ¢ profundamente marcada pela condicao
de raca e género dos individuos. O debate tradicional sobre as desigualdades de género nao
raro obscurece a heterogeneidade dos grupos de mulheres, dando centralidade as questoes
enfrentadas pelas mulheres das classes dominantes. O reconhecimento da diversidade das
experiéncias, especialmente a partir da introducdo da variavel étnica e racial, permitiu
aproximagdes para incorporar, a perspectiva feminista, a complexidade da realidade das

mulheres, dos papéis que assumem e das expectativas a elas direcionadas.
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Circunscrevendo esse debate ao caso brasileiro, hd que se considerar que,
embora o cendrio atual seja de reducao das desigualdades sociais, ainda persistem padroes
diferenciados de participacdo na educacdo e no mercado de trabalho que afetam de forma
especifica as mulheres, os negros e, em especial, as mulheres negras. No caso das
desigualdades de género, embora as mulheres apresentem um melhor desempenho
educacional (média de anos de estudos mais elevada, maiores taxas de escolarizagao em todos
os niveis de ensino e uma maior proporcao de pessoas com nivel superior concluido), elas
ainda enfrentam desafios no que diz respeito aos retornos esperados pelo investimento
educacional (LIMA, RIOS & FRANCA, 2013): seus rendimentos sdo inferiores aos dos
homens, sua participacdo nos postos de comando e na condigdo de proprietarias-
empregadoras ainda ¢ restrita (RIBEIRO, 2009; OSORIO, 2004).

Considerando as dificuldades apontadas para os grupos raciais e de género,
dedicamo-nos a analisar a situagdo das mulheres negras considerando a interseccionalidade
entre género e raca.

Segundo Crenshaw (2002), a interseccionalidade ¢ uma conceituagdo do
problema que busca capturar as consequéncias estruturais e dindmicas da intera¢do entre dois
ou mais eixos da subordinagdo. Ela trata especificamente da forma pela qual o racismo, o
patriarcalismo, a opressao de classe e outros sistemas discriminatdrios criam desigualdades
basicas que estruturam as posi¢des relativas de mulheres, racas, etnias, classes e outras
(CRENSHAW, 2002).

Kimberl¢ Crenshaw (2002) alerta para o risco de ignorar a variavel racial, ao
introduzir o debate em torno da superinclusao e subinclusdo da perspectiva de género. No
primeiro caso, a perspectiva de género ¢ totalitaria e ndo permite identificar outras dimensdes
da discriminagdo. No segundo, os problemas vivenciados por mulheres de um determinado
grupo racial ndo sdo considerados, tanto porque nao sdo identificados como problemas das
mulheres, ao nao serem compartilhados com mulheres do grupo dominante, como também
ndo sdo percebidos como relevantes para seu grupo racial, por ndo serem compartilhados
pelos homens daquela populagao.

Se para as mulheres brancas das classes médias, um ponto importante para
autonomia € sua insercao no trabalho remunerado, demandando politicas de ativagdo; para as
mulheres negras das classes mais pobres, a participagdo no mundo do trabalho ¢é, em geral,
precoce, precarizada e as inscreve, de partida, em patamares desvantajosos. As demandas sdo,

por conseguinte, diferenciadas.
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O reconhecimento dessa invisibilidade, bem como o questionamento e embate
promovido pelo feminismo negro, permitiu perseguir uma visao mais plural do debate de
género e das perspectivas de subordinacdo a que estavam submetidas mulheres negras. Neste
contexto, a percep¢do da vivéncia de uma “dupla discriminagdo” experimentada por estas
mulheres se tornou bastante discutida, respaldada pela expressiva desigualdade que estrutura
o espago social destes sujeitos e pelas dentuncias do movimento negro.

No entanto, estudos que revelaram relacdes de género diferenciadas em um
mesmo grupo racial impuseram questionamentos sobre a hipotese de mera adicdo de
experiéncias de discrimina¢do como camadas sobrepostas de desvantagem social. Embora as
relagdes sexistas e racistas advenham de trajetorias distintas e proporcionem desdobramentos
diferenciados em termos de discriminacdo de acesso, de tratamento (Santos, 2009) e de
legitimagdo — o que justifica a necessidade de serem consideradas, cada uma, em sua
complexidade —, os resultados para os sujeitos afetados ¢ efeito da relacdo de imbricagdo entre
elas.

Crenshaw (2002) introduziu a nog@o de interseccionalidade, que se trata de uma
conceituagdo do problema que busca capturar as consequéncias estruturais e dinamicas da
interagdo entre dois ou mais eixos da subordinagdo. Ela trata especificamente da forma pela
qual o racismo, o patriarcalismo, a opressao de classe e outros sistemas discriminatorios criam
desigualdades bésicas que estruturam as posicdes relativas de mulheres, ragas, etnias, classes
e outras. Além disso, a interseccionalidade trata da forma como ag¢des e politicas especificas
geram opressdes que fluem ao longo de tais eixos, constituindo aspectos dinamicos ou ativos
do desempoderamento.

Na avaliacdo de Dani¢le Kergoat (2010), a nog¢do de interseccionalidade de
Crenshaw, expressa na obra Mapping the margins, seria inadequada ao contemplar a ideia de
diferentes posi¢des dos grupos, como se fossem fixas. Em sua opinido, esta proposta
negligencia o carater dinamico, ambiguo e ambivalente das relacdes sociais. Assim, Kergoat
(2010) apresenta nocdes alternativas para compreensdo das multiplas discriminagdes, cada
uma imprimindo sua marca nas outras, ajustando-se as outras e construindo-se de maneira
reciproca, que tem como propriedade essencial a coextensividade, fundada da produgdo mutua
das diversas relagdes sociais — de género, classe e raga. Com efeito, essas multiplas relagdes e
eixos de subordinagdo se afetam e assumem diferentes niveis — por vezes contingentes — na
construcdo da identidade dos individuos e no imagindrio social a seu respeito. Em
consonancia, King (1988) critica os modelos aditivos de interpretagdo, pois a maioria das

aplicacdes dos conceitos do risco duplo — racismo e sexismo — e triplo — racismo, sexismo €
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classismo — acaba sendo excessivamente simplista ao assumir que as relagdes entre as varias
discriminagdes sdo meramente aditivas, ou seja, o que deveria ser uma analise interseccionada
acaba por ser uma andlise estratificada e hierarquizada, em que dependendo do elemento ao
qual se dd mais destaque se obtém um tipo de resposta diferente. Este processo simples
incremental ndo representa a natureza da opressdo das mulheres negras, eleva as afirmagdes
ndo produtivas que um fator pode e deve suplantar o outro.

Considerando esse panorama, a participacdo das mulheres negras no mercado de
trabalho ¢ um aspecto extremamente relevante para a compreensdo da interseccionalidade de
género e raga na constitui¢ao das desigualdades sociais brasileiras.

Bruschini e Lombardi (2000), ao analisarem esta inser¢ao a partir das mudancas
ocorridas na participacdo feminina nos anos 1990, destacaram que houve um processo de
bipolarizacdo do emprego feminino. De um lado, hd um crescimento significativo,
impulsionado pelos avangos educacionais, da inser¢do de mulheres em ocupagdes nao
manuais, caracterizadas por maior formalizacdo e melhores rendimentos. No polo oposto,
crescem as ocupagdes de menor qualidade com alta informalidade e menor renda, voltadas
para pessoas com baixa escolaridade. As mulheres que comecam a se movimentar para
ocupagdes de nivel superior sdo predominantemente brancas, enquanto ha uma forte
concentracao de mulheres pretas e pardas no servigo doméstico.

As mulheres provenientes das classes mais pobres (majoritariamente negras)
dirigem-se para os empregos domésticos, de prestacao de servigos e também para os ligados a
produg¢do na industria; enquanto as mulheres de classe média, devido as maiores
oportunidades educacionais, dirigem-se para prestagao de servigos, para areas administrativas
ou de educacao e saude (Bruschini e Lombardi, 2000).

Desta forma, atentando para o quadro social em que se inclui o grupo mulheres
negras, estas arcam com a interseccionalidade do peso quanto a discriminagdo de cor e de
género. Ademais, também sofrem a discriminagdo setorial-regional-ocupacional que os
homens da mesma cor e a discriminagdo salarial das brancas do mesmo género (SOARES,
2000).

O modelo analitico proposto pelos socidlogos Carlos Hasenbalg ¢ Nelson do
Valle Silva (2005) permite compreender o processo de transmissdo intergeracional da
desigualdade social apresentando os componentes das etapas do ciclo de vida social. Segundo
os autores, o processo cumulativo de desvantagens, associado aos mecanismos
discriminatérios no decorrer da sua trajetdria, € o que caracteriza as desigualdades no Brasil.

Ou seja, os determinantes das desigualdades devem ser observados levando-se em conta os
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chamados fatores produtivos (por exemplo, educacdo e experi€ncia), mas os fatores ndo
produtivos também devem ser enfatizados (o efeito determinante da cor, do sexo ou da
regido), correspondendo aos fenomenos de discriminacdo e de segmentacdo. Os estudos de
Hasenbalg e Silva (2005) utilizam o termo realizagdo educacional para tratar ndo apenas do
acesso a educa¢do — considerada praticamente universal no ensino fundamental — mas
também para tratar da permanéncia, progressao e desempenho dos estudantes — justamente
onde se encontra desigualdade de género e raca. A educacdo refere-se, portanto, a uma
importante etapa deste modelo, intitulada pelos autores de internalizacdo de recursos; etapa
esta que qualifica os individuos para seu ingresso no mercado de trabalho.

Num cendrio em que sao evidentes as tendéncias de universalizagao do ensino
basico e as politicas de acesso ao ensino superior com critérios raciais, verifica-se,
simultaneamente, avango para negros ¢ mulheres, mas também a persisténcia de expressivas
desigualdades categoriais, principalmente, nos niveis mais elevados. De fato, tais
desenvolvimentos nas politicas educacionais resultaram em incrementos na realizagdo
educacional das mulheres negras, mas ndo o suficiente para eliminar as desigualdades neste
campo. De maneira que, a despeito do crescimento nas oportunidades educacionais, persistem
as desigualdades entre as categorias raciais e de género no Brasil, o que, por fim, resulta em
desvantagens no posicionamento das mulheres negras na estratificagao social.

As mulheres, em seu conjunto, tiveram a maior taxa de crescimento nas faixas
superiores de escolaridade, sendo que as mulheres negras acompanharam esse perfil de
crescimento feminino. Entretanto, ao se observar os valores atingidos pelas negras em 2009,
nota-se que s agora estas atingiram, nas faixas mais elevadas, valores proximos aqueles que
as brancas tinham em 1995. As desvantagens das mulheres negras em relacdo as brancas eram
tao elevadas no ponto de partida, que, mesmo tendo um bom crescimento ao longo do periodo
considerado, elas ainda se mantém bem longe de se assemelhar ao perfil das mulheres brancas

ocupadas e mais escolarizadas.
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escolaridade da populacio com 25 anos ou mais — Brasil (1995 e 2009)
(Em Ofo}
Populagao ocupada Populagdo total
Racalgénero Anos de escolaridade
1995 2009 Variacao 1995 2009 Variacao
Menos de 1 ano 0.9 43 57,0 14,5 9.0 376
1adanos 315 157 -50,2 353 21 -37.4
Mulheres brancas 5a8anos 21,1 18,3 -134 21,4 19,3 -89
93a11anos 193 323 674 16,8 ‘283 69,0
12 anos ou mais 18,1 29,5 625 12,1 21,3 76,3
Menos de 1 ano 253 1.0 -56,6 30,9 171 446
1adanos 35,2 223 -36,6 353 258 -16,9
Mulheres negras 5 a8anos 18,9 226 19,2 18,6 220 18,1
9211 anos 15,0 30,6 104,8 11,7 258 1214
12 anos ou mais 56 13,5 140,2 35 93 1624
Menos de 1 ano 10,7 6,1 -47.8 12,6 83 -344
1adanos 34,0 19,7 -42,0 35,2 227 -35,5
Homens brancos 5a8anos 243 217 -10,7% 23.3 208 -104
9311 anos 171 30,7 79,7 16,1 284 76,3
12 anos ou mais 13.9 21,7 56,6 129 19,9 54,0
Menos de 1 ano 286 15,0 -47,6 30,7 17,8 42,1
1a4anos 37,2 26,3 -29.4 36,7 212 -25.8
Homens negros 528anos 20,1 239 19,3 19,4 23,0 18,4
9a11anos 10,9 26,7 1457 10,2 246 142,2
12 anos ou mais 33 8.1 1471 31 74 1417
(Continua)
(Continuacao)
Pnulacao ocupada Populacao foal
Racalgénen Anios de escolaridade
1995 009 Variagao 1995 2009 [iaco
Menos de 1ano 175 93 471 07 130 414
1adanos 34 n3 -383 356 U4 314
Total 5a8anos 16 pAR: 09 209 1.2 15
93a 11 anos 157 99 908 14,2 268 89,4
12 anos ou mais 108 118 65,2 87 14,6 68,7
Fonte: PNAD/IBGE.

Tabela 1: Variagdo percentual da escolaridade das/os ocupadas/os com 25 anos ou

mais e da escolaridade da populagdo com 25 anos ou mais — Brasil (1995 e 2009)

Fonte: PNAD/IBGE

Comparando-se a quinta ¢ a oitava coluna da tabela, percebe-se que as mulheres

negras sdo as que representam o grupo que conseguiu obter menos vantagens de seus avangos

educacionais. Houve um crescimento de 121% das mulheres que frequentaram o ensino

médio e de 162% das negras que frequentaram o ensino superior. No entanto, entre a

populagdo ocupada, o crescimento percentual de mulheres negras que frequentaram o ensino

médio ¢ de 104%, enquanto as que frequentaram o superior ¢ de 140%. Isto contrasta com os

outros grupos, nos quais, de modo geral, observam-se valores proximos nas colunas quatro e

cinco da mesma tabela — salvo no caso das mulheres brancas que frequentaram o ensino

superior, cujo crescimento na populacdo total foi de 76%, ao passo que o crescimento entre as
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ocupadas foi de 62,5%. Esses dados evidenciam que, apesar dos nitidos avangos educacionais
da populagao feminina brasileira, elas, e principalmente as mulheres negras, encontram fortes
barreiras para converter suas melhores qualificacdes em maiores vantagens no mercado de
trabalho.

Hé uma inversdo da hierarquia de género, ou seja, as mulheres permanecem mais
tempo na escola, por um lado; e, por outro, participam menos no mercado de trabalho,
indicando inflexdes distintas na trajetdria feminina tanto para esfera educacional como para a
laboral. Acrescente-se, ainda, a familia como fator altamente decisivo para entender as
diferencas nas trajetérias femininas e masculinas no mercado de trabalho, conforme postulou
Born (2001) - embora a familia ndo seja vista como uma instituicdo que interfira de maneira
preponderante na trajetéria de emprego de um homem, a familia e a atividade familiar t€ém um
peso enorme nos padrdes de trajetoria de vida da mulher.

Multiplicado a estd consideragdo de Born (2011) a varidvel da raga, verificamos
que h4d uma constituicdo de guetos ocupacionais com expressivos diferenciais de género
(LIMA, 2001). No entrecruzamento observa-se que ha um forte contingente de mulheres
pretas e pardas no servico doméstico, enquanto os homens negros estdo fortemente
concentrados na industria tradicional (especialmente industria da construgdo) e nos servigos
gerais em que ha baixos saldrios e um alto grau de informalidade. A grande concentracao de
mulheres negras no emprego doméstico chama atenc¢do dos pesquisadores desde meados do
século XX. Remetemo-nos as consideracdes feitas no inicio deste item sobre a mitificagdao da
figura das domésticas como esteredtipo e heranga arcaica da escraviddo, por se tratar de um
trabalho manual, pouco remunerado, com forte presenga de informalidade, pessoalidade, sem
perspectivas de ascensdo na carreira e, acima de tudo, por ndo possuir, até muito
recentemente, os direitos trabalhistas equiparados aos dos demais trabalhadores protegidos.

Trata-se, ademais, de uma ocupagdo bem difundida na cultura brasileira e
fortemente marcada pela distancia social, muitas vezes ritualizada em contextos de
humilhac¢do (FREITAS, 2011). Apesar de ser o principal meio de sustento e manutencdo de
muitas familias, principalmente aquelas chefiadas por mulheres, o servico doméstico marca
um lugar na estrutura ocupacional por género e raca, pela auséncia de escolaridade, pela

origem regional e pelos baixos rendimentos.
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Participaciic na posicdo owupacional emrprego doméstice — Brasid (1395-2009)
(EM ")
IS0 —

20,0 |

50 —

‘_‘_—M__m_fw

S0 —

- _—————-———
T T T T T 1

oo

¥aL 1906 1937 1998 1090 2001 2002 2003 A4 MO5 20W 2007 E oA

Hor-ens oranczs == Nulh=res brencas A Tedoe
Heoarermm niegine woe= TR s e gran

Grafico 2 : participacdo na posi¢do ocupacional emprego doméstico (1995-2009)

Fonte: PNAD/IBGE, 2011.

Uma caracteristica marcante das desigualdades raciais e de género no mercado de
trabalho sdo os diferenciais de rendimento com relacdo ao homem branco (SOARES, 2000).
Considerando a mediana da renda do homem branco como 100%, os resultados mostram o
quanto a renda de cada categoria restante corresponde, em termos proporcionais a renda de
referéncia, a dos homens brancos. Sendo assim, comparando, por exemplo, um periodo de
menor crescimento econdmico (1999-2002) com outro de maior crescimento (2003-2009),
notamos que as mulheres negras recebiam, no final da década de 1990, cerca de um tergo da
renda dos homens brancos e, a partir de 2003, passaram a ganhar pouco mais de 40% da renda
da categoria de referéncia.

Pelo exposto, compreendemos que as politicas publicas universalistas ndo foram
suficientes para eliminar os padrdoes de desigualdades categoriais que se reproduzem,
principalmente no que tange aos espacos de poder e posicdes de alto status. O grupo mais
desfavorecido nestes processos ¢ o das mulheres negras, as quais, de modo geral, ndo
conseguem reconverter suas aquisicdes educacionais em melhores rendimentos e
posicionamentos no mercado de trabalho, e estdo sobrerrepresentadas nas ocupagdes de
menor prestigio.

As discriminagdes de raca e género produzem efeitos imbricados, ainda que
diversos, promovendo experiéncias distintas na condi¢do de classe e, no caso, na vivéncia da
pobreza, a influenciar seus preditores e, consequentemente, suas estratégias de superagdo.
Neste sentido, sdo as mulheres negras que vivenciam estas duas experiéncias, aquelas sempre

identificadas como ocupantes permanentes da base da hierarquia social.
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Uma compreensdo do fendmeno da violéncia contra as mulheres que leve em
consideragdo a interseccionalidade de género, classe social e raga e se comprometa com a
promoc¢do dos direitos humanos das mulheres negras sugere uma agenda de pesquisa e
intervengdes no campo do Estado muito mais ampla, que capture as varias tramas, como o
contexto urbano, a violéncia sexual, a relagdo entre patriarcado e racismo, as exploragdes da
imagem da mulher negra na midia e os estereotipos inclusive dentro das instituigdes, como
exemplificado no simples caso da dificuldade de registrar uma queixa na policia.

E necessario produzir informagdes sobre as mulheres negras que sejam
facilmente interpretadas pela sociedade civil e permitam um maior conhecimento sobre suas
condi¢des de vida e dinamicas. Também sdao necessarios investimentos em pesquisas mais
robustas sobre a condi¢cdo de vida das mulheres negras brasileiras, que saiam desta aparente
neutralidade das abordagens de género, que na realidade apenas privilegiam os assuntos
especializados nas condigdoes de vida das mulheres brancas. Outra medida importante ¢ a
investigacao de aspectos que contribuem para a vitimiza¢ao das mulheres negras, como a
exploracdo da sua imagem pela midia nacional como objetos sexuais, mulheres violentas;
propagandas em que sdo vistas como produto sexual e nacional a ser consumido no exterior —
imagem da mulata e o carnaval —, trafico internacional de mulheres; e outros. Faz-se urgente a
criacdo de observatorios sobre a discriminacao de género e raga e programas voltados ao

apoio de mulheres negras.

3 CAPITULO 3 - INCURSOES SOBRE FAMILIA MONOPARENTAL
FEMININA/NEGRA E DIREITO HUMANO A EDUCACAO

3.1 INTERSECCOES — RACA, GENERO E ARRANJO FAMILIAR: FAMILIAS
MONOPARENTAIS CHEFIADAS POR MULHERES NEGRAS — UMA ANALISE PELO
TRINOMIO VULNERABILIDADE/CUIDADO/EMPODERAMENTO

3.1.1 A func¢ido promocional do Direito na desinstitucionalizacao da familia e em sua

diversidade de arranjos

“21 DE JULHO Despertei com a voz de D. Maria perguntando-me se eu
queria comprar banana e alface. Olhei as criangas. Estavam dormindo.
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Fiquei quieta. Quando eles vé as frutas sou obrigada a comprar. (...) Mandei
o meu filho Jodo José no Arnaldo comprar agtcar e pao. Depois fui lavar
roupas. Enquanto as roupas corava eu sentei na calgada para escrever. Passou
um senhor e perguntou-me:

- O que escreve?

- Todas as lambangas que pratica os favelados, estes projetos de gente
humana.

Ele disse:

- Escreve e depois da a um critico para fazer a revisdo.

Olhou as criangas ao meu redor e perguntou:

- Estes filhos sdo seus?

Olhei as criancas. Meu, era apenas dois. Mas como todas eram da mesma
cor, afirmei que sim.

- Seu marido onde trabalha?

- Nao tenho marido, e nem quero!

Uma senhora que estava me olhando escrever despediu-se. Pensei: talvez ela
ndo tenha apreciado a minha resposta.

- E muito filho para sustentar.

Ele abriu a carteira. Pensei: agora ele vai dar dinheiro a qualquer uma destas
criangas pensando que todas sdo meus filhos. Fui imprudente mentindo.

Mas a minha filha Vera Eunice ergueu o brago e disse:

- D4, eu té¢. Compra papato.

Eu disse:

- Ela esta dizendo que quer o dinheiro para comprar sapatos.

Ele disse:

- Dé para sua mae.

Ergui os olhos para observd-lo. Duas meninas lhe chamava papai! Eu
conhego-o de vista. Ja falei com ele na farmdcia quando levei Vera para
tomar injec@o contra resfriado. Ele seguio. Eu olhei o dinheiro que ele deu a
Vera. Cem cruzeiros!

Em poucos minutos o boato circulou que a Vera ganhou cem cruzeiros. E
pensei na eficiéncia da lingua humana para transmitir uma noticia. As
criangas aglomerava-se. Eu levantei e fui sentar perto da casa de D. Mariana.
E lhe pedir um pouco de café. Ja habituei beber café na casa do Seu Lino.
Tudo que eu peco a eles emprestado, eles empresta. Quando vou pagar, ndo
recebem.

Depois fui torcer as roupas e vim preparar o almogo. Hoje eu estou cantando.
Estou alegre e ja pedi aos visinhos para ndo me aborrecer. Todos nois temos
nosso dia de alegria. Hoje € o meu!

... Uma menina por nome Amalia diz a mae que o espirito lhe pega... Saiu
correndo para se jogar no rio. Varias mulheres lhe impediu o gesto, Passei o
resto da tarde escrevendo. As quatro e meia o senhor Heitor ligou a luz. Dei
banho nas criangas e preparei para sair. Fui catar papel, mas estava
indisposta. Vim embora porque o frio era demais. Quando cheguei em casa
era 22,30. Liguei o radio. Tomei banho. Esquentei comida. Li um pouco.
Nao sei dormir sem ler. Gosto de manusear um livro. O livro é a melhor
invencdo do homem.

[...]

11 DE MAIO Dia das Maes. O céu esta azul e branco. Parece que até a
Natureza quer homenagear as maes que atualmente se sentem infeliz por nao
poder realizar os desejos dos seus filhos.

... O sol vai galgando. Hoje ndo vai chover. Hoje ¢ o nosso dia.

... A D. Teresinha veio visitar-me. Ela deu-me 15 cruzeiros. Disse-me que era
para a Vera ir no circo. Mas eu vou deixar o dinheiro para comprar pao
amanha, porque eu s6 tenho 4 cruzeiros.
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Ontem eu ganhei metade de uma cabega de porco no Frigorifico.
Comemos a carne e guardei os 0ssos. E hoje puis os ossos para ferver. E com
o caldo fiz as batatas. Os meus filhos estdo sempre com fome. Quando eles
passam muita fome eles ndo sdo exigentes no paladar.

Surgiu a noite. As estrelas estdo ocultas. O barraco esta cheio de
pernilongos. Eu vou acender uma folha de jornal e passar pelas paredes. E
assim que os favelados matam mosquitos.” (JESUS, 1963)

Primeiramente, ¢ importante nos questionarmos qual ¢ a familia que estd expressa
e que tem sido o enfoque das pesquisas na seara de familia. Importa-nos encaminharmos as
reflexdes iniciais deste topico por este caminho em atencdo a perspectiva honnethiana. Por
esta, se o reconhecimento juridico ¢ uma das esferas pela qual perpassa a gramatica social dos
conflitos, entdo, o Direito ¢ ambito conflitivo e de disputas. Assim, até mesmo seu aspecto de
generalidade ¢ resultante de uma escolha social dos comportamentos aceitos, incentivados,
estimados ou aprovados e como resultado das disputas sobre quais valores irdo formar o
pensamento hegemonico.

O modelo familiar denominado de nuclear (constituido por pai, mae e filhos),
apesar de nao ser o unico modo de organizacdao familiar, exerceu, sem duvida, uma forte
influéncia sendo, durante séculos, ideologicamente cultuado como o modelo familiar ideal.
Contudo, certamente ndo h4 apenas uma Unica constituicdo familiar, varios arranjos, advindos
das diferentes classes sociais, se formam. Entretanto, no caso dos setores populares, dentre
outros motivos, por ndo deterem os meios de soberania e por possuirem valores diversos e
proprios da cultura popular tém menor influéncia na concep¢ao dominante de familia.

No decorrer da histdria assistimos a varias mudangas no ambito familiar, tanto em
seu interior quanto na sua relacdo com a sociedade. Um dos estudos mais citados no que se
refere as transformacgdes familiares no ocidente ¢ Philippe Ari¢s, em Historia Social da
Crian¢a e da Familia (1981), que refaz, através de um estudo minucioso, a trajetéria da
familia medieval a familia moderna.

As investigacdes de Aries influenciaram pesquisadores e cientistas sociais do
mundo inteiro quanto a mudanca na fun¢do da familia ao longo dos tempos. A mudanga na
concep¢do de familia e infancia foi compreendida segundo uma perspectiva histdrica,
englobando a propria mudanca nas formas de organiza¢do da sociedade, nas relagdes de
trabalho e nas atividades realizadas. Entretanto, pouco tem sido relatado a respeito de familias
em que a mulher representa a principal fonte de renda, cujo nimero, segundo Berquoé (2001),
cresce no pais, sendo a maioria do tipo monoparental, com mulheres mais jovens, separadas,

negras, mais pobres e com baixo grau de escolaridade.
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Ao que parece, grande parte das mulheres brasileiras, como s3o pobres e de cor
preta, estdo trabalhando muito mais por uma questdo de sobrevivéncia do que de realizagao
pessoal. Sdo poucas as que conseguem, somente com seus rendimentos, alcangar uma
autonomia financeira. A possibilidade de uma empolgante carreira ou de realizar atividades
criativas, desafiantes e socialmente valorizadas esta fora de alcance para a maioria das
mulheres no pais.

Dessa forma, embora algumas pesquisas apontem o aumento da participagdo
feminina no mercado de trabalho como um grande beneficio para a mulher - conduzindo, pelo
menos em parte, a uma maior autonomia da mulher e igualdade de género (LAVINAS &
MELO, 1996; BRUSCHINI, 2000) -, outros estudos, no entanto, ndo veem de forma tao clara
essa situagdo. Neles, os efeitos da crescente participagdo feminina no mercado de trabalho ndo
foram acompanhados de uma diminuicdo significativa das desigualdades profissionais de
género e raga (CARVALHO, 1998; NEVES, 2000; OLIVEIRA, 2005).

Fukui (1998) aponta que modificagdes essenciais ocorreram no plano das
praticas, que, por sua vez, repercutiram no plano dos valores e, paulatinamente, foram
mudando as representagdes de familia na sociedade em geral e também na brasileira. A esse
respeito, ela assinala trés grandes transformagdes: a separa¢ao da sexualidade e da reprodugao
(o namero de filhos comega a ser previsto ou planejado), a dissociagdo da reprodugdao do
casamento ¢ a dissociacao da sexualidade do casamento.

Pode-se afirmar que as mudancgas ocorridas nas familias, dentro e fora de casa,
atingiram todos os segmentos sociais. Porém, em se tratando de familia, ¢ dificil afirmar o que
influenciou o qué. Mudaram as relagdes de trabalho, o poder aquisitivo, as crencas da ciéncia
e a legislagdo. Cada mudanga tem a sua parte na responsabilidade do formato das familias na
virada do século XXI, porém um aspecto ¢ inegavel: as mulheres, de forma autébnoma ou
organizadas em movimentos feministas, de mulheres, mulheres negras ou LGBTTI foram as
principais protagonistas das mudangas ocorridas na familia nas ultimas décadas do século XX

(NASCIMENTO, 2006).
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Proporcao de familias chefiadas por mulheres, segundo a raca/cor — Brasil (1995-2009)
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Grafico 2: proporcao de familias chefiadas por mulheres segundo raga/cor

Fonte: PNAD/IBGE

E, portanto, marcante a passagem da familia para a chamada fase de pos-
nuclearizacao, na qual o foco descentra-se do casal e filhos para o individuo, processo
considerado por muitos estudiosos como responsavel pela perda da importancia da familia
como institui¢do, associado a um modelo de capitalismo industrial versus capitalismo de
consumo, advindo com a revolugdo nas tecnologias reprodutivas € com os movimentos de
pos-modernismo cultural.

Analisando o século XXI, o debate centra-se sobre as mudancas na vida familiar,
propiciado pelos efeitos da generalizada aceitagdo social do divorcio, do declinio da
instituigdo do casamento e da baixa taxa de fecundidade. Esses acontecimentos tanto
indicaram a compreensdo de que se delineara o enfraquecimento da familia, quanto sugeriram
a analise do surgimento de novos modelos familiares, caracterizados, por sua vez, pelas
mudangas nas relagdes entre os sexos e as geragdes, entre os quais, além desses fatores, estdo
a inser¢cao da mulher no mercado de trabalho, o questionamento da autoridade paternal, a
atencao ao desenvolvimento das necessidades infantis e dos idosos, entre outros (MORAES,
2006). A familia, que era definida pela obrigagdo, hoje ¢ definida pelo afeto.

Os debates quanto aos aspectos funcionais da familia se renovam. Consoante a
doutrina de Maria Celina Bodin de Moraes (2005), de maneira pertinente afirma que esta
nova familia passa agora por um processo de desinstitucionalizacdo, o conceito de familia
adquire valor instrumental como nticleo de promogdo da solidariedade, afeto e da dignidade
da pessoa humana.

Diante desta nova perspectiva do Direito de Familia, ainda enfrentamos desafios
como o de olhar especialmente para as organizacdes familiares silenciadas no mundo social.

Trata-se de vislumbrar o Direito como campo ndo apenas do reflexo/reproducdo social, mas
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como promotor/produtor das formas plurais de existir, ao viabilizar e contemplar as formas
contra hegemonicas de se viver.

A situacdo de dupla discriminagdo — de género e raga — vivida pelas mulheres
pretas frequentemente se agrava pela discriminag¢do derivada da sua origem social. Entretanto,
a articulagdo destas opressdes estruturantes ndo ¢ observada como uma simples soma pela
condi¢do de mulher, preta e trabalhadora (CRENSHAW, 2002). Nesta pesquisa, género, raca €
classe sdo adotadas como categorias politicas, articuladas entre si, ou seja, como ferramentas
analiticas, que possibilitam uma leitura das multiplas dimensdes constitutivas dos sujeitos. O
interesse ¢ no universo familiar, mais especificamente nas relagdes que as mulheres negras e
pobres estabelecem com a realizacao do direito a educagdo de suas criangas.

Duarte (1994), afirma que o valor ‘familia’ tem grande peso em todas as camadas
da populacdo brasileira. No entanto, familia significa coisas diferentes, dependendo da
categoria social. Enquanto entre pessoas da elite, prevalece a familia como linhagem (pessoas
orgulhosas de seu patronimico), que mantém entre elas um espirito corporativista; as camadas
médias abragam em espirito e em pratica a familia nuclear, identificada com a modernidade.
Finalmente, aos grupos populares seria associada uma forma familiar ancorada nas atividades
domésticas do dia a dia e as redes de ajuda mutua.

Outra fun¢do da familia que vem sendo contextualizada na literatura diz respeito
a assisténcia aos seus membros. Pesquisadores como Petrini & Cavalcanti (2005), Symanski
(2001) e Bilac (1978) afirmam que, em todas as sociedades, a familia ¢ basicamente
responsavel pela prote¢do fisica, econdmica e psicologica de seus membros. Diz respeito,
também, aos cuidados que a familia dispensa aos seus membros tanto nas situacdes do dia a
dia quanto nas situa¢des que exigem um maior cuidado, doencas, ou desemprego.

Conforme Fonseca (2004, p. 3), a denominagdo familia desestruturada ¢ ainda
muito comum. E que "desestruturada" é uma palavra usada para descrever a familia dos
outros. Nao simplesmente "outros", mas ainda por cima, pobres. A mesma autora discute que
existe um tipo de filtro classista, usando — para ricos e para pobres — termos diferentes,
carregados de avaliacdes opostas, para descrever comportamentos muito semelhantes: Ricos
“escolhem” sua familia X Pobres “se submetem” a biologia; Ricos- Maternidade assistida x
Pobres - controle de natalidade; Ricos - Producao independente x Pobres - Mae solteira; Ricos

- Familia recomposta (divorcio e recasamento) x Pobres - Familia desestruturada. No texto:
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3.1.2 Tutela da pessoa humana: da vulnerabilidade ao cuidado

Nao obstante a igualdade ontoldgica do género humano, impera em nossa
sociedade a desigualdade. Esta constatacdo de Heloisa Helena Barboza (2009) nos faz refletir
que a vulnerabilidade a qual todo ser humano estd submetido, pode ser ampliada dependendo
de circunstancias historicas, econdmicas, sociais e culturais. A leitura de quais sdo as
circunstancias potencializadoras da vulnerabilidade importa as Ciéncias Sociais Aplicadas,
por especial ao Direito uma vez que a compreensdo das mesmas influencia nas medidas e
instrumentos de protecdo e cuidado para recortes especificos da nossa populacio, desde a
elaboracdo de normas juridicas até a efetivacao de politicas publicas.

A dignidade da pessoa humana de complexo dimensionamento e conceituagao
por, entre outros motivos, tratar-se de um conceito transversal entre ciéncias, para Maria
Celina Bodin de Moraes (2006) encontra expressdes juridicas nos principios da igualdade, da
tutela da integridade psicofisica, da liberdade e da solidariedade. Segundo a autora, ¢ possivel
haver conflitos entre duas ou mais situagdes subjetivas amparadas por estes principios que
deverdo ser ponderados tomando a dignidade da pessoa humana como objetivo a ser
alcangado, a qual é, por conseguinte, a “medida de ponderacdo” (MORAES, 2006). A
realizagdo incompleta da dignidade da pessoa humana pode ser incitada ou retroalimentada
pelas infracdes em uma destas quatro esferas ou em mais de uma.

Assim, ndo obstante o carater ontoldgico da vulnerabilidade primaria em razao de
nossas caracteristicas fisiobioloégicas (SCHARMM, 2005) o que origina a tutela geral da
pessoa humana ¢ pano de fundo motivador para leitura constitucional dos direitos humanos.
Em um segundo momento, no entanto, diante da constatacdo que as diversidades, o Direito
preocupa-se com a potencializacdo da vulnerabilidade e prevé mecanismo de tutela especifica
(concreta), em razdo da vulnerabilidade secundaria que pode afetar a condigdo de existéncia
dos seres que, em situacdo de desrespeito, nao podem desenvolver suas potencialidades para
ter uma vida digna e de qualidade e algar o autorrespeito (BARBOZA, 2009). A diversidade
das formas de vulnerabilidade explica a existéncia de diferentes mecanismos de protegao,
uma vez que os riscos da pessoa ser vulnerada em sua dignidade se alteram ou passam por
diversos filtros - as disposicdes legais, assim, devem ter por fun¢do tentar diminuir o risco de
dano e lesdo.

O capitulo anterior demonstrou, percebendo os recortes socioecondmico e racial
aos quais estdo submetidas as mulheres pretas, que os aspectos que colaboram para a

vulnerabilidade a demandar tutelas especificas de politicas publicas e direitos humanos,
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também podem ter fundamentos sociais e materiais. Consideramos este ser o ponto axial nos
debates dos embasamentos do cuidado na seara juridica até mesmo para ndo apoiarmo-nos em
propostas assistencialistas de cuidado. Nesta toada, consideramos que a medida do cuidado,
frente a vulnerabilidade, deve ser o proprio caminho de empoderamento do individuo.
Explicamos, adotamos as orientagdes de nossos marcos tedricos neste momento em especial
Nancy Fraser (1995) e Bell Hooks (2013).

Pela perspectiva fraseriana, interpretamos que a promog¢ao do cuidado, atenta as
vulnerabilidades secundarias, seria por si a realizacdo da justiga em suas duas dimensoes:
redistribuicdo e reconhecimento. A prote¢do aos sujeitos € grupos motiva-se em ambos os
planos e ainda guia-se pelo critério e objetivo da paridade de participagao (FRASER, 1995).
Portanto, o cuidado e atencao especial ao grupo social de mulheres pretas, interseccionado por
uma triplice de preconceitos, deve ser viabilizado pelo empoderamento para e nos espagos
agonisticos de participacdo cidada (MOUFFE, 1999). Isto é, a constru¢dao de politicas
publicas para a promogdo de Direitos Humanos das mesmas e de seu grupo familiar (como o
direio a educacdo de suas filhas e filhos) deve ser pautada na ampliacdo da comunidade e dos
espacos dialdgicos para que as mesmas sejam ouvidas e participem na mudanga de rumos
(HOOKS, 2013).

A construgdo participativa para a transformacao dos espagos sociais € instituicoes
voltadas para aten¢do, protecdo, cuidado e empoderamento de vozes antes silenciadas,
inclusive dentro do espaco escolar, foi o motivador desta pesquisa: como desarticular os
mecanismos da sociedade hegemonica que se opera nas escolas? Por quais caminhos devemos
cogitar as politicas publicas de direitos humanos para compreender e contemplar a realidade
destas mulheres e familias historicamente marginalizadas do processo escolar? Como o
Direito pode operar através de politicas promocionais de transformacgao social, tendo em vista
que até a Histéria recente consistiu em uma instdncia mantenedora e reprodutora de

preconceitos e silenciamentos?
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3.2 DIREITO HUMANO A EDUCACAO NA ATUALIDADE:

3.2.1 Breve incursao sobre Direitos Humanos:

A categoria de Direitos Humanos transborda fronteiras nacionais e afirma-se
como conceito sustentado por um ideario unificador, uma vez que reune interesses de vida
partilhados por todas e todos, ndo obstante a diversidade dos sistemas juridicos de cada pais'’.

Nao obstante a marcada caracteristica de pretensa universalidade, os direitos
humanos frequentemente tornam-se campo de batalhas entre diversas crencas, reivindicagdes
e articulagdes de poder e significados. Estas tensdes e oposi¢des revelam, por vezes choques
entre civilizagdes e batalhas entre culturas desenhadas pelos esquemas regionais por vezes
polarizados'’. Ressaltamos as cisdes ndo somente inter-regionais, mas intra-regionais posto
que o termo “‘universal” pode ser nefasto se a universalidade ¢ utilizada para contestar ou
mascarar a realidade da diversidade. No entorno das disputas indagamos se estas mesmas nao
podem permear o conceito de direitos humanos compreendendo a diversidade e os sentidos
culturais diversos de bem viver. A epistemologia eurocentrada de direitos humanos partiu de
um pressuposto de que apenas no Ocidente tais interesses t€ém sido valorizados de maneira
secular. Esta visdo Ocidental, também hegemonica no aspecto intra-regional visto que rechaga
o oeste global que excede a Europa e a parte norte das Américas, insiste na generalizagcdo das
suas caracteristicas regionais e culturais — consoante esta interpretagdo imperialista, retira-se
da premissa a leitura ndo-hegemonica e nao ocidental de direitos humanos. Assim, pondera
Amartya Sen (2001), sobre a falta de universalidade das éticas subjacentes, até mesmo interna
a propria leitura ocidental destes direitos. As(os) dissidentes de cada sociedade podem se
tornar lideres ou continuar perseguidas e vulneraveis, no entanto, as suas opinides € criticas
ndo podem ser rejeitadas como estrangeiras as nagdes nas quais atuam. E premente o
reconhecimento da diversidade ndo somente entre as nagdes e culturas, mas, igualmente, no

interior de cada nagdo, cultura ou agrupamento regional (SEN, 2000).

6 Um governo pode, por exemplo, contestar o direito legal de uma pessoa ndo ser torturada, mas isso ndo pode

por em causa o que ¢ considerado direito humano de nao ser torturado, uma vez que o contetido do mesmo
excede as barreiras nacionais.

Evidenciamos neste momento as tensdes apontadas por Amartya Sen (2000) no que diz respeito a forma
como sdo entabulados os discursos de Direitos Humanos no ocidente e no oriente. Naquele ha predominancia
em reconhecer direitos relacionados a liberdade publica, ao passo que neste o ponto axial ndo € o individuo
neoliberal. Tanto que porta-vozes dos governos de varios paises asiaticos te discutido a pertinéncia ¢ o
fundamento dos direitos humanos universais em nome de “valores asidticos” que diferem das prioridades
ocidentais.
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Sen (2000) sustenta que nas sociedades que se tornam complexas, a coexisténcia
de uma multiplicidade de interesses sociais gera um discurso moral polifonico. Esta interagao
¢ composta pos categorias e valores, por vezes, contrapostos que se apresentam como
legitimos. A pluralidade, por vezes se expressa em tensdes, Amartya Sen versa sobre as duas
correntes de pensamento que buscam definir critérios objetivos de justica a partir dos filtros
da argumentacdo racional e do debate publico. A primeira, ele denomina de “institucionalismo
transcendental” (SEN, 2000). Esta ¢ focada em arranjos sociais idealizados do que seria uma
comunidade perfeita e a medicdo da justica se daria por um critério de aproximacdo deste
arquétipo. A abordagem descrita ¢ a predominante nas sociedades ocidentais contemporaneas
€ seus principais representantes sdo os contratualistas como Hobbes, Rawls, Rousseau e Kant
que defendem a realizagdo da justica através de um unico conjunto de principios de justiga.

Em outro sentido, a segunda vertente de justica do iluminismo, a qual Amartya
Sen se filia, assim como Smith, Condorcet, Marx e Mill, se desenvolve a partir do que ele
chama de “comparagao focada em realizagdes” (SEN, 2000) que intenta criar critérios para
orientar escolhas humanas melhores, comparadas as alternativas mas admitindo a
impossibilidade de construir instituicdes perfeitas a partir de um modelo de justi¢a universal e
unico. A premissa, a partir desta leitura de justiga, ¢ viabilizar, através de um “caminho da
razao”, decisdes politicas capazes de ampliar a distribui¢do € a justica social em prol de uma
transformacao social (SEN, 2000).

A razdo ressaltada pela tese de Amartya Sen, em oposicao da proposta da vertente
iluminista transcendental, ndo intenta resolver todas as questdes morais a partir de teorias
¢ticas ideais e centradas no individuo. O critério de Sen ¢é tdpico, ndo universal, focado a
maximizar a justiga possivel para os sujeitos que integram determinada comunidade. A
plasticidade do modelo tdpico de justica comparativa permite um critério interno de
reavaliagdo periddica dos valores escolhidos por um determinado grupo social.

Neste capitulo, integramos a tese de Sen por notarmos sua consonancia ao
considerar as limitacdes das perspectivas posicionais de justica na teoria do direito.
Explicamos: cada uma das vivéncias pessoais permite uma ponderagao de valores diversa e a
realizagdo ampliada de justica s é possivel caso os sistemas de realizagdo de justica
incorporem outras ponderacdes de valores, a partir do que Amartya Sen (2000) denomina
“imparcialidade aberta”.

Assim, o discurso de Sen possibilita alargar a esferas de estima social e de
responsabilidade ética a partir da pluralidade, consoante as leituras honnethianas. Ademais,

também consiste em otimizar o método, medida e objetivos fraserianos da paridade de pares
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na realizacdo da justica. Destacamos também que Amartya Sen ndo inaugura uma tese
meramente economicista, uma vez que contempla a ampliagdo comparativa de valores
também no que diz respeito a seara cultural (ROBEYNS, 2003), ndo obstante Nancy Fraser
ser reticente quanto a bidimensionalidade do conceito de justiga de Sen'™,

Amartya Sen a partir de seu critério ampliativo de justica, pretende conferir
efetividade as pautas éticas objetivamente validas, mediante uma remissao aos Direitos
Humanos. Estes seriam a juridicizagdo de uma pauta ética universal ainda que estes direitos
ndo constituam uma obrigacdo juridica efetiva (SEN, 2000). A auséncia de san¢do agregada
ao descumprimento de Direitos Humanos, ndo invalida a categoria em si ¢ ndo significa a
auséncia de obrigacao.

Sen ndo ofereceu uma defini¢ao precisa de direitos humanos. O autor explica que
eles assumem validade como tais quando submetidos ao exame através da imparcialidade
aberta. Quando Sen se refere a validade dos Dirietos Humanos ele ndo esta a afirmar na
efetividade juridica do mesmo em escala global. O que defende € o pressuposto que algumas
pretensdes passariam pelo teste de imparcialidade aberta em escala global, justificando, assim,
a validade moral destes interesses (SEN, 2000)".

Ainda no que diz respeito a definicdo de Sen, destacamos a sustentacdo de que
direitos sociais € econdmicos devem estar inclusos no rol de Direitos humanos, como por
exemplo, o direito a educacdo. Amartya Sen expressa que os Direitos Humanos devem se
afirmar a partir de uma escolha social possibilitada pelo amplo debate moral a superar as
teorias hegemonicas — somente assim, segundo seu entendimento, seria possivel reconhecer o
patamar de validade universal destas pretensoes.

Em consonancia com a visdo acima, destaca Flavia Piovesan (2008), os Direitos
Humanos ndo estdo apresentados em blocos estanques ou por uma histdria linear, entretanto,
como expressdo dos combates nos processos que alargam a luta pela dignidade humana, em

semelhanga a gramatica descrita por Honneth (2011).

'8 Dentre aqueles que teriam tentado conceitualizar as formas socioecondmicas de injustica, Fraser cita Karl

Marx, John Rawls, Amartya Sen e, por fim, Ronald Dworkin (Fraser, 2001, p.249). Ingrid Robeyns procura
se contrapor a Fraser, afirmando que a teoria de Amartya Sen conseguiria abarcar também o que Fraser
denomina de questdes de reconhecimento e ndo seria, portanto, economicista (Robeyns, 2003).

Essa ¢ uma definicdo assumidamente imprecisa, que ndo define os contetidos dos direitos humanos (cujo
estabelecimento é remetido ao debate publico) nem os critérios efetivos desse escrutinio (cujas regras nao
podem ser sistematizadas e cujo resultado é sempre provisorio). Nao obstante todas as dificuldades em
definir um conjunto de direitos humanos moralmente protegidos de forma universal, Amartya Sen considera
que seria um equivoco assumir que “ja que ndo é possivel resolver todas as disputas através do exame critico,
entdo nao teriamos bases solidas suficientes para utilizar a ideia de justica nos casos em que o exame racional
leva a um juizo conclusivo” (p. 436).
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Historicamente, no campo social, seres ontologicamente iguais, se reuniram ou
distanciaram pelos aspectos identitarios firmados no mundo social. Desta forma, ¢
inconcebivel que a disciplina de Direitos Humanos ndo contenha estas marcas identitarias em
suas defini¢cdes e redefini¢des. O desafio em universalizar as pautas destes interesses nao
consiste em neutralizar as diferengas, sob critérios de “miniaturizacdo dos seres humanos”
(SEN, 2006). Faz-se necessaria a especificagao do sujeito de direito por suas peculiaridades,
particularidades e pela necessidade de resposta especifica e diferenciada para algumas
demandas (PIOVESAN, 2008).

Se em um primeiro momento de estabelecimento do discurso universal de
Direitos Humanos, a proposta dos instrumentos internacionais foi a protecdo genérica e
abstrata do ser, percebe-se que, atualmente, demanda-se pela necessidade de proporcionar a
determinados grupos uma protecdo especial para a promog¢dao de seus direitos. Sob esta
orientacao, a tutela de direitos das mulheres, pretas(os) e criangas, por exemplo, deve ser vista
como diferenciada para redistribuicio e reconhecimento e atenta aos contextos de
vulnerabilidades em razdo de opressdes (FRASER, 1997), como Unica forma de realizacdo da
igualdade (SOUZA SANTOS, 2003).

A categoria dos Direitos Humanos exige, entdo, medidas de enfrentamento da
injustica econdmica e cultural, simultaneamente, por meio de mecanismos transformadores
para a redistribui¢do e reconhecimento, respectivamente, objetivando a reavaliagdo positiva
de identidades discriminadas na desconstru¢do de esteredtipos e preconceitos, valorizando a
diversidade cultural (PIOVESAN, 2008).

Neste contexto internacional que as Nagdes Unidas, em 1965, aprovam a
Convengao sobre a Eliminagdo de todas as formas de Discriminag@o Racial, ratificada por 170
Estados, entre eles o Brasil, em 27 de margo de 1968. O instrumento expressa a necessidade
impostergavel de colocar em pratica medidas para eliminar a discriminagao racial em todas as
suas manifestagoes.

O artigo 1° da conveng¢do define discriminagao racial como:

“qualquer distingdo, exclusdo, restri¢do ou preferéncia baseada em raga, cor,
descendéncia ou origem nacional ou étnica, que tenha o proposito ou o efeito
de anular ou prejudicar o reconhecimento, gozo ou exercicio em pé de
igualdade dos direitos humanos e liberdades fundamentais*”

20

A Convengao foi adotada pela resolucao n. 2106 A(XX) da Assembleia Geral das Nacdes Unidas, em 21 de
dezembro de 1965.
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O vocabulo “discriminagdo” tem escopo juridico uma vez que, para doutrina de
Direitos Humanos, representa a restricdo a direitos e liberdades fundamentais nos campos
politico, econdmico, social, cultural e civil significando sempre desigualdade.

Em combate as formas de discriminacdo a disciplina internacional adota duas
estratégias: a repressiva/punitiva, a fim de proibir e neutralizar o preconceito; e a estratégia
promocional de fomentar o avanco da igualdade, atenta as diferengas. E premente mesclar a
proibicdo a discriminacdo, as medidas para assegurar a inser¢do de grupos socialmente
vulneraveis nos espacos sociais através de acdes afirmativas. Coadunamo-nos, entdo, na
presente investigacdo com aspecto funcional do Direito como instrumento de transformacao
social (BOBBIO, 2011).

A prioridade de combate as discriminac¢des também foi o direcionamento adotado
pela Convencgdo sobre a Elimina¢do de todas as formas de Discriminagdo contra a Mulher,
pela ONU em 1979 — ratificada pelo Brasil em 1984. O Comité sobre a Eliminagdo da
Discrimina¢do contra Mulher?, além das recomendagdes de agdes afirmativas de
discriminacdo positiva, para que as mulheres se integrem na educa¢do, na economia, na
politica e no emprego, ainda dispde sobre a participagdo de grupos representativos e da
sociedade civil na elaboragdo e aplicagdo de programas e politicas publicas derivados deste
instrumento juridico.

A Recomendacdo XXV (2000) do Comité sobre a Eliminacao de todas as formas

22

de Discriminagdo Racial implementa uma nova perspectiva ao realizar a leitura

210 Comité para a Eliminac¢do da Discriminag@o contra as Mulheres € o 6rgao criado em virtude dos art.° 17.° da
Convencao sobre a Eliminagdo de Todas as Formas de Discrimina¢do contra as Mulheres com o objetivo de
controlar a aplicacdo, pelos Estados Partes, das disposi¢des desta Convengdo (bem como do seu Protocolo
Opcional).

Os Estados Partes apresentam relatérios ao Comité onde enunciam as medidas adotadas para tornar
efetivas as disposi¢oes da Convengdo. Os relatérios sfo analisados pelo Comité e discutidos entre este e
representantes do Estado Parte em causa, apds o que o Comité emite as suas observagdes finais sobre cada
relatério: salientando os aspectos positivos bem como os problemas detectados, para os quais recomenda as
solugdes que lhe paregam adequadas.

Este Comité dispde também de competéncia para formular sugestdes e recomendagdes gerais fundadas
no exame dos relatérios e das informagdes recebidas dos Estados Partes e, nos termos do Protocolo Opcional a
Convengdo (em vigor desde 22 de Dezembro de 2000), instaurar inquéritos confidenciais e examinar
comunicagdes apresentadas por pessoas ou grupos de pessoas que aleguem ser vitimas da violacdo de qualquer
dos direitos consagrados na Convengao.
220 Comité para a Eliminacdo da Discrimina¢do Racial foi instituido em virtude do art.® 8.° da Convengao
Internacional sobre a Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminacdo Racial com o objetivo de controlar a
aplicagdo, pelos Estados Partes, das disposi¢des desta Convengao.

Os Estados Partes apresentam relatérios ao Comité onde enunciam as medidas adotadas para tornar
efetivas as disposi¢oes da Convengdo. Os relatérios sfo analisados pelo Comité e discutidos entre este e
representantes do Estado Parte em causa, apds o que o Comité emite as suas observagdes finais sobre cada
relatério: salientando os aspectos positivos bem como os problemas detectados, para os quais recomenda as
solugdes que lhe paregam adequadas.

Este Comité dispde também de competéncia para formular recomendacdes gerais relativas as
disposi¢des da Convengdo, bem como para examinar queixas interestaduais e individuais. Estas tltimas sdo
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interseccional entre raga e género, buscando compreender como mulheres pertencentes as
minorias étnicas e raciais exercem seus direitos, avaliando a dimensao da discriminag¢ao racial
a partir de uma leitura também de género por entender que a discriminagdo racial atinge de
maneira diferenciada homens e mulheres.

A Constituigdo Federal de 1988, também expressa a incorporagao da
institucionalizagcdo dos Direitos Humanos ao estabelecer entre seus objetivos a construcao de
uma sociedade livre, justa e soliddria mediante a reducdo das desigualdades sociais e a
promocao do bem de todos, sem quaisquer formas de discriminagao (artigo 3°, I, Il e I'V).

Ademais, o terceiro Programa Nacional de Direitos Humanos (Decreto n° 7.037,
de 21 de Dezembro de 2009, atualizado pelo Decreto n°® 7.177 de 12 de Maio de 2010)
apresenta entre seus eixos orientadores e diretrizes a previsdo de politicas compensatorias de
acOes afirmativas voltadas para grupos socialmente vulnerdveis e em combate as
desigualdades estruturais, como por exemplo: a prote¢do dos direitos das populagdes negras
historicamente afetadas pela discriminagdo e outras formas dei intolerancia; bem como, a
garantia dos direitos das mulheres para o estabelecimento das condi¢cdes necessarias para sua
plena cidadania (SECRETARIA DE DIREITOS HUMANOS DA PRESIDENCIA DA
REPUBLICA, 2010).

Ainda sobre a experiéncia brasileira, vislumbra-se a forca catalisadora da
Conferéncia de Durban, no que diz respeito a promogao das a¢des afirmativas, ao viabilizar o
debate publico sobre o tema. Propulsado por este cenario foi criado o Programa Nacional de
Agdes Afirmativas em 20027, que estabeleceu medidas para a inclusio de mulheres e da
populagdo preta e parda como critério de pontuagdo em licitagdes que beneficiem
fornecedores que comprovem desenvolver politicas compativeis com o programa
(PIOVESAN, 2008), assim como o Estatuto da Igualdade Racial que propde, durante de anos,
inimeras medidas para a redug¢do da discriminacdo racial e seus efeitos sociais, culturais e
economicos. Dentre as medias destes diplomas, destacamos a previsdo programatica de
criagdo de cotas raciais para os cargos da administracdo publica federal e estadual, a

valorizacdo da heranca cultural afro-brasileira na histéria nacional; a inser¢do do quesito

apresentadas por pessoas ou grupos de pessoas que aleguem ser vitimas da violagdo de qualquer dos direitos
consagrados na Convencao, sendo necessario que o Estado em causa tenha declarado, nos termos do art.® 14.° da
Convencgao, que reconhece a competéncia do Comité para tal efeito. A Convencdo prevé que os Estados que
hajam formulado tal declarag@o possam estabelecer um organismo nacional competente para receber ¢ examinar
queixas de discriminag@o racial, s6 se admitindo, nesse caso, recurso para o Comité caso 0s queixosos ndo
tenham obtido ganho de causa junto de tal organismo nacional.

2 Decreto Federal 4.228/02.
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“cor/raga” no sistema de saude e o dever de adotar programas de promocdo da igualdade
racial as empresas, entre outras medidas®.

Como visto até agora pelo entendimento destacado, o contetido de direitos
humanos nao ¢ um todo dado, mas construido historico, assim como a infragao a estes direitos
também o s3o. Desta forma, o esfor¢o da disciplina dos direitos humanos deve ser a
preponderancia de desconstrugdo e transformacdo da discriminagdo, exclusdo e

marginalizagdo étnico-racial e de género.

3.2.2 A educacido como Direito Humano:

O reconhecimento da educa¢do como um direito fundamental pelo contexto

constitucional®

brasileiro vai ao encontro da génese e desenvolvimento do direito a educacao
no ambito internacional como direito humano, principalmente quanto ao versado na Carta das
Nagdes Unidas, no Pacto sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais e na Declaragao
Universal de Direitos Humanos, na Convengdo Americana sobre Direitos Humanos, no
Protocolo Adicional a Convengdo Americana em Matéria de Direitos Economicos, Sociais e
Culturais®.

O artigo 11 do Pacto supracitado reconhece o direito de toda pessoa a um nivel de
vida adequado. O artigo 13 reconhece o direito de todos a educa¢do que deve se dirigir ao
pleno desenvolvimento da personalidade humana e do sentido de dignidade. Tanto os

instrumentos internacionais de direitos humanos, localizam a educagdo dentro desta categoria

¢ também atribuem a ela uma funcionalidade instrumental: o direito humano a educacao ¢

?* Lei Federal 12.288 de 20 de Julho de 2010.
5 Os instrumentos internacionais referenciados: Carta das Nag¢des Unidas, DECRETO N° 19.841, DE 22 DE

OUTUBRO DE 1945; Pacto Internacional sobre os direitos Econdmicos, Sociais e Culturais, DECRETO N°

591, DE 6 DE JULHO DE 1992; Convencdo Americana sobre Direitos Humanos, DECRETO N° 678, DE 6 DE
NOVEMBRO DE 1992;

% A educagdo ¢ um direito garantido pela Constituicdo Federal de 1988. Logo em seu art. 6°, o documento
juridico mais importante do nosso pais diz que a educagdo — junto a moradia, o trabalho, o lazer, a saude, entre
outros — ¢ um direito social. Ou seja, ndo ¢ um favor do Estado para as pessoas. Pelo contrario, como ¢ entendida
como um direito, a educag@o pode e deve ser exigida dos érgdos competentes quando esse direito for violado ou
desrespeitado.

Mais a frente, o art. 205 (ao artigo 214) da Constitui¢do afirma: “A educacdo, direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colabora¢do da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.” Aqui
fica explicito o dever do Estado e o direito de todas as pessoas, sem qualquer distingdo, com relag@o a educag@o.
Também esta definido que a familia tem deveres (os pais ¢ mées, por exemplo, sdo obrigados a matricular seus
filhos e filhas na escola) e que a educacdo tem como objetivo o desenvolvimento integral da pessoa e a
preparacdo para a inser¢do cidada.
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meio para a reivindicagcdo e realizacdo de outros direitos humanos. A educagdo ¢, neste
sentido, pressuposto fundamental para a efetividade de outros direitos como a igualdade de
oportunidades, a liberdade de escolher sua profissio e ao livre desenvolvimento da
personalidade.

Este interesse ¢ alcado a tal patamar de maneira incontestavel uma vez que estes
mesmos diplomas estabelecem sua universalidade, obrigatoriedade e ampla oferta a todas e
todos, sem discriminac¢do de raga, origem, etnia, género ou classe economica.

Os projetos educativos se desenvolveram de modo profundamente vinculado a
luta dos movimentos e agentes sociais pela democratizagdo da sociedade no periodo pods-
ditadura, e as iniciativas de educacao desenvolvidas de 1985 a 1990 ainda nao penetravam a
escola de forma sistematica e intencional. Quando chegavam a escola, as proposi¢des de
educacdo em direitos humanos traziam a marca do discurso libertario, emancipatério,
vinculadas aos movimentos de educagdo popular, de defesa dos direitos humanos — que se
articulavam em torno de dentincia das violagdes — e investimento na promog¢ao de acdes de
protecdo e defesa dos direitos humanos (CANDAU, 2008).

A partir do inicio dos anos 1990, a conjuntura da aprovacdo da Constituicdo
brasileira em 1988 — que se tornou conhecida como Constitui¢do Cidadda — e da promulgagao
do Estatuto da Crianca e do Adolescente, em 1990 — conhecido como um dos mais avangados
do mundo —, foi o cenario propulsor dos debates em torno dos direitos humanos e das
proposi¢des de consolidacdo de praticas de educagdo em direitos humanos no pais.

Nesse periodo, marcado pela consolidagdo das politicas neoliberais,
reconfiguraram-se os interesses € expandiram-se os espacos de luta hegemdnica pela
significacdo de direitos humanos. Nesse campo, no qual até entdo a diferenca encontrava a
equivaléncia de suas demandas a partir de um contexto de ameaca a vida e as liberdades civis,
outras preocupagdes passaram a articular grupos diferentes, constituindo novas identidades
politicas que frequentemente se expressavam pela defesa dos direitos humanos, ponto de
convergéncia de questdes relacionadas a convivéncia da diferenga em um mundo globalizado
e as muitas marcas de dominagdo que envolvem tais questdes — étnicas, religiosas, de género,
de regionalismos, de op¢ao sexual, geracionais etc (ARENDT, 1997).

No Brasil, os grupos constituidos em torno dessas tematicas buscavam
organicidade para suas a¢des, donde emergiu a ideia de educacdo em direitos humanos como
estratégica para o fortalecimento da democracia, engendrando a disputa pela significacdo
tanto de escola e direitos humanos como igualdade, cidadania, participagdo etc. Essas ideias

eram significadas de formas diferentes pelos diferentes grupos que delas se apropriavam.
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Inserido no contexto das lutas contra o cerceamento das liberdades politicas
caracteristico de ditaduras militares, o processo de significacdo de educacao em direitos
humanos no Brasil e na América Latina associa sua construcao discursiva a narrativa critica
focada nos fragmentos transformagdo social, resisténcia, conscientizacdo, opressao,
libertagdo, exploracdo. Na nossa aproximacdo ao tema, tendo como referéncia a ideia de
democracia radical (MOUFFE, 1999) como horizonte politico, admitimos direitos humanos
ndo como arcabougo juridico-politico de mediacdo, ocupado com o estabelecimento da
relacdo entre o conceito de justi¢a e igualdade e a realidade social objetiva a ser transformada,
mas como eixo articulador da diferenca no processo agonistico de disputa hegemonica.

Em didlogo com Macedo (2004), afirmamos uma compreensao da educagcdo em
direitos humanos como entrelugar de cruzamento de diferentes sujeitos, portadores de
diferentes razdes epistémicas, hegemoOnicas e nao hegemonicas, construtores de
conhecimentos que se hibridizam produzindo novos saberes e sensibilidades sobre o mundo e
nossa relacdo com ele — uma producao permeada pelo conflito inerente a todo processo
politico de luta hegemonica. Pensando em uma abordagem de direitos humanos na educacao
ressignificada a partir de uma ideia de diferenca como produto discursivo e de curriculo como
uma das praticas sociais de producdo cultural, pratica de enunciagdo, podemos compreender
que a propria ideia de direitos humanos € algo que resulta desta pratica. A tarefa que se poe ¢
a criagdo de uma ética a ser inventada no didlogo que incorpora a diferenga, admite o conflito
e enfatiza a dimensao politica que impregna toda relacdo social e institui sentidos provisorios
e contingentes nos permanentes processos de disputa hegemonica (HOOKS, 2013).

Nesta contingéncia percebemos, ao longo de nossa pesquisa, que se faz
necessario ouvir as vozes das mulheres e se investir na educacdo. A ampliacao de
oportunidades através da educagdo decorre de uma intencdo politica e € nesses termos que
deve ser examinada. Alids, ndo poderia ser de outra maneira, pois, qualquer que seja o
significado que se atribua, atualmente, ao termo “democracia”, ndo se poderia limitar a sua
aplicacdo a uma parcela da sociedade. Nao se democratiza o ensino, reservando-o para uns
poucos sob pretextos pedagogicos. A democratizacdo da educacdo ¢ irrealizavel intramuros,
na cidadela pedagogica; ela € um processo também exterior a escola, que toma a educagao
como uma variavel social € ndo como uma simples variavel pedagédgica. (AZANHA, 1987).

Entretanto, existe um subterraneo procedimento excludente interno a
escolariza¢do; advindo este de fatores que estdo fora da escola: em nome do talento e do dom,
¢ possivel desqualificar a crianca que se supde ndo possuir a mesma capacidade dos outros. A

cultura escolar possui, de alguma maneira, um carater atestador de um dado padrdo cultural
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erudito e letrado, que inclui com facilidade aquelas criangas provenientes de familias ja
incluidas no mesmo padriao de letramento erudito. Na outra margem, sdo da escola
silenciosamente expurgados os jovens que ndo se identificam com o habitus e com o ethos
institucional; jovens que ndo compartilham — por ndo terem conhecimento prévio — dos
significados culturais inscritos na propria acepgao de escola. Para Pierre Bourdieu, a educacao
escolar exerce sobre as camadas populares niveis sobrepostos de violéncia simbdlica, dado
que, além de referendar o capital cultural dos alunos pertencentes as camadas privilegiadas da
populagdo, convence aqueles que ndo sdo “herdeiros” da mesma cultura erudita de que sdo
eles os responsaveis por seu proprio malogro na escola (BOURDIEU, 1982).

Bourdieu (1982) considera impossivel a compreensao do ‘“funcionamento do
mundo social” sem admitirmos que ele estd estruturado para a distribuicdo de varias formas
de capital e ndo apenas o econdmico e a manutencdo de sua estrutura se da pelas estratégias
de constrangimento que garantem a sua reproducdo, replicando para grupos e classes as
chances de seus individuos para graus variaveis de sucesso. Suas reflexdes nesse sentido
surgiram em razao do desenvolvimento de uma pesquisa em determinado contexto escolar
francés, quando seu objetivo era compreender os motivos dos diferentes graus de realizacdo
das criangas. Sua pesquisa o levou a enxergar a vinculagdo dessas realizagdes a bem mais
fatores, além do investimento monetario, que influiriam na desigualdade dos resultados
escolares para criancas de diferentes classes e fracdes de classe. Entdo ele propde que existam
trés principais tipos de capital: o econdmico; o cultural; e o social. Estes trés tipos de capital
sd0 passiveis de conversao, ou seja, um deles pode ser convertido em outro. No entanto, esta
conversao de um tipo de capital em outro requer um custo de transformagao “mais ou menos
caro” e a existéncia de condic¢des prévias e estruturalmente estabelecidas dependentes das leis
de cada campo, da hereditariedade, dos capitais da familia e da divisdo social de classes e do
trabalho. Tanto o processo inicial de aquisicao de qualquer destes capitais como o processo de
conversao estdo implicados pela estrutura reprodutiva da realidade social.

Sobre as estruturas sociais e reprodugdo, em uma andlise dos estudos
macrossociologicos da perspectiva sistémica-funcionalista de Sorokin (1927), esse
argumentava que existem mecanismos de reproducdo, que atuam em favor da manutencao das
estruturas sistémicas e subsistémicas da sociedade e que implicam diretamente sobre as
ambicdes de mobilidade dos individuos, tanto para baixo como para cima. Estes mecanismos
seriam exercidos por instincias sociais selecionadoras ou orientadoras (selection agency),
variando suas agdes segundo estratégias, intensidades e escalas de valores segundo o contexto

social, dentre as quais as principais seriam a familia e a escola, dividindo o exercicio dessa
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“funcionalidade” em graus complementares mas diferenciados no tempo e segundo cada
sistema social.

Para Parsons (1940, 1953, 1970), a familia ¢ um sistema de solidariedade que se
qualifica socialmente segundo a posi¢do exercida por seus membros, dai a “influéncia
reguladora” desta sobre as ambicdes de mobilidade. Também a escola teria desempenhado
funcdo reprodutiva em favor da manutencao da estratificagdo, principalmente em favor das
elites.

No entanto, com o avango da industrializagdo, tanto a familia como a escola
foram perdendo gradativamente suas funcionalidades nesse sentido, que passaram a ser
desempenhadas por outros mecanismos presentes no nivel imediato dos individuos
influenciando suas motivacdes. Estes novos mecanismos, entdo, ¢ que deveriam tornar-se
objetos de andlises da sociologia, o que a direcionaria para uma perspectiva
microssociolégica.

Bourdieu e Passeron (1964, 1970), no entanto, posicionaram-se contra essa
tendéncia inaugurada por Parsons e posicionaram-se pela tradicdo macrossociologica e neo-
funcionalista argumentado em favor da fun¢do socialmente reprodutiva e hierarquizante da
escola em favor da manutencdo das estruturas sociais e do grupo dominante contra o
dominado. Assim posicionando-se, complementaram o que Sorokin (1927) nao fez, se
voltaram para compreender os mecanismos de reproducdo pela hipotese do mecanismo de
repeticdo, que adota uma perspectiva finalistica de que individuo se conduzird pelo que
percebe indireta e subjetivamente como sendo fato insuperavel e certo: de que ele ndo pode
ter destino diverso do de sua familia.

Em vertente paralela, mas ainda sobre o histdrico social e a promocgao do direito a
educacdo, uma questdo interessante ¢ compreender como a convergéncia de alguns padrdes
internacionalmente impostos nas reformas educacionais, se processou no ambito da interagao
entre atores e estruturas no ambito das politicas para o ensino, especialmente nas trés ultimas
décadas. Como atuaram nas relacdes de poder entre os atores na arena politica. Social. O
Estado, apesar de um papel de protagonista das politicas sociais, estaria colonizado politica e
economicamente pelas relagdes de poder entre os diversos atores e estruturas sistémicas
proprias da area onde ele interage (HALSEY, 1997). Por exemplo, a questao do financiamento
das politicas na 4area social - sabemos que o0s organismos internacionais tiveram papel
importante e favoravel ao desenvolvimento social de forma condicionada pelos imperativos

econdmicos. No entanto, dependendo da area a ser atendida ou promovida existe uma
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modalizacdo desse condicionamento, por forga das interacdes ator/agente e estruturas
sistémicas, tanto do ambito social, como politica como economicas.

Ademais, a politica educacional de expansdo e regulamentacdo no Brasil,
especialmente nos anos 1980 e 1990, realmente desconsideraram e ndo problematizaram a
importancia da gestdo, do perfil social e cultural da clientela e dos professores e mesmo do
grande dilema entre a identidade da escola, em sua estruturagdo tradicional e reprodutivista, e
as propostas de transformacdo de seu papel defendida por muitos educadores. No entanto,
hoje ainda ¢ sensivelmente inadequada, muitas vezes, a forma como a politica ainda nao
consegue alcancar as dimensodes redistributivas e de reconhecimento no ambito da educagdo
nacional.

As andlises do ambiente escolar agora pugnam, entdo, pela revisdao da cultura das
instituicdes de ensino através dos debates atinentes a diversidade uma vez que os saberes
engendrados pela escolarizagdo contemporanea ainda estdo pautados em matriz eurocéntrica,
masculina, branca, capitalista e ocidental. Romper esta epistemologia ndo exige a
preponderancia apenas da igualdade como matricial de politicas publicas escolares, mas sim a
medida de diversidades e identidades para a promocdo de igualdade com a finalidade de
desarticular estas amarras simbolicas (BOTO, 2005).

Na atualidade, pensar em democracia na escola supde, certamente, averiguar
projetos pedagdgicos que estdo na base de cada cultura educativa em sua especificidade.
Desse ambito desdobram-se reflexdes sobre hierarquias, interdi¢cdes e relagdes de autoridade
externas a sala de aula, mas que dizem respeito ao conjunto da comunidade de cada escola em

seus particularismos (HOOKS, 2013).

3.3 DIREITO HUMANO A EDUCACAO: DESIGUALDADES E DISCRIMINACOES
NO AMBIENTE ESCOLAR
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3.3.1 Diferencas no ambiente escolar e politicas publicas antirracistas:

Os estudos sobre os indicadores educacionais em regra apontam para observar a
oferta de vagas pelas escolas brasileiras em uma tendéncia para verificar a efetividade de
politicas publicas de universaliza¢do de acesso ao ensino.

A universalizacdo do acesso a educacdo fundamental promovida na década de
1990 foi indubitavelmente benéfica a populagdo negra’’, mesmo que, em um primeiro
momento, essa expansdo tenha acontecido rechagando a rediscussdo acerca dos conteudos
abordados em um sistema escolar, até entdo estruturado para atender a um publico de classe
média, branco e masculino. Contudo, persiste uma fronteira racial ndo transposta a efetividade
da politica publica educacional para inclusdo da populacido negra, ndo obstante a diminuicao
de desigualdade no que diz respeito ao acesso (VALVERDE & STOCCO, 2009).

Em nossas reflexdes deslocamos a problematica da desigualdade ao acesso
educacional em razdo da raga, para uma incursdo ao sistema educacional experimentado
diversamente por negras(os) brancas(os), o que gera efeito direto na permanéncia, progressao
e desempenho.

A instituicdo escolar estruturou-se e reproduz construgdes racistas e sexistas que
colaboram para a exclusao ou o atraso escolar dos jovens do sistema educacional. No interior
dessa estrutura institucional, as opressdes de género e raca confirmam-se e renovam-se tanto
na relacdo aluna(o) para aluna(o), quanto entre professoras(res) e alunas(os).

A escola, como microcosmo da sociedade (VALVERDE & STOCCO, 2009),
espelha em muitos momentos, as relagdes traumaticas de subjugacdo de minorias. Essas
experimentam uma inclusdo parcial: estdo a participar do processo formal, mas ndo
participam substantivamente no desenvolver educacional. Explicamos, no que diz respeito a
raca, alunas(os) negras(os) continuam a se perceberem (e serem percebidos) como ndo
valorizadas(os) em sua identidade negra.

O ensino escolar, durante muito tempo e até os dias de hoje, reservou/reserva a
populacdo negra a subalternidade no processo escravista, destinando o lugar de escrava(o)

passiva(o) o espago historico da(o) negra(o).

77 Danielle Valverde pontua que a universalizagdo do acesso a educagio fundamental oportunizou consideravel

queda da desigualdade de acesso ao sistema educacional pelas criancas brancas e negras de 7 a 14 anos,
caindo de aproximadamente 7 pontos percentuais em 1993 para apenas 1 ponto em 2007. Neste periodo de
transposicao da barreira dos dois anos de diferenga entre a média de anos de estudo de brancos e negros
também foi o periodo em que outra diferenga comegou a ser percebida, a da média de anos de estudo entre
brancos(as) e negros(as) de 7 a 14 anos. A diferenca entre a média de anos de estudo de brancos(as) e
negros(as) de 7 a 14 anos caiu fortemente entre 1999 e 2001, de 0,67 para 0,43 ano de estudo. Mas depois
disso, a partir de 2002, essa diferenga se estagnou em aproximadamente trés décimos (0,3) de ano.
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Ainda recorrente se demonstra a invisibilidade da popula¢do negra nos livros
didaticos ou a sua presenca desumanizada e exotizada, muitas vezes associada exclusivamente
a escraviddao, maximizando as elaboracdes negativas em torno das criancas e das(os) jovens
identificadas(os) com essas imagens (SOUZA, 2005).

Em consideravel escala, o processo educacional demanda a abdicagdo de tragos
de negritude, uma vez que dangas, linguas, musicas, literatura, africanas e da diaspora negra,
sdo pejorativamente consideradas de intelectualidade inferior.

Consideramos entdo que o processo de inclusdo/expansdo educacional ndo se
perfaz completo, por ndo alocar de maneira proporcional a colaboracdo historica de
negras(os). Em quadro amplo, relegar a negritude a marginalizagdo educacional, obsta o
reconhecimento identitario de negras(os) durante processo de socializagao.

Em 9 de janeiro de 2003, a lei n® 10.639* alterou o diploma que estabelece as
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96, incluindo no curriculo do ensino
fundamental e médio da rede de ensino publico e privado o ensino de historia e cultura afro-
brasileira. Com o diploma abriu-se a possibilidade de mudangas nas abordagens sobre as
contribui¢des dos povos africanos para a constituigdo da sociedade brasileira.

A lei formal e genérica, entretanto, ¢ insuficiente para a correcdo de um processo
institucional/educacional de socializagdo contaminado por mecanismos racistas. O diploma
abordado ndo atenta estritamente para a implementa¢do adequada do ensino da Histdria e
Cultura Afro-Brasileira. Também ¢ silente quanto a forma de capacitacdo especifica de
professoras(es) dos ensinos fundamental e médio, para ministrarem as disciplinas referentes a
supracitada lei.

O hiato em politicas publicas e formacdo especifica de professoras(es) para
atender a proposta antirracista também se estende as universidades. Ainda existe uma grande
necessidade de estas reformularem os seus programas de ensino e cursos de graduagdo,
especialmente os de licenciatura. Portanto, faz-se necessario pensar uma mudanga profunda
tanto nos ensinos fundamental e médio, quanto nos curriculos das licenciaturas universitarias,
uma vez que atualmente elas ndo sdo capazes de cumprir os objetivos da lei em questdo
(SANTOS, 2008).

A generalidade e a auséncia de politicas publicas especificas impediram, durante

mais de 10 anos de vigéncia legal, uma reforma institucional em prol de um ensino

#  Posteriormente, com a implantagdo da Lei n° 11. 645/2008 abre-se a possibilidade de mudangas nas

abordagens sobre as contribuigdes de povos indigenas para a constituicdo da sociedade brasileira. Nao
obstante a relevancia do diploma nos concentramos na abordagem da Lei n° 10.639/2003.
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antirracista. A responsabilidade do referido ensino permanece difusa e como responsabilidade
unica de professoras(es).

A marginalizacdo racial na educacdo e as decorréncias de segregacao persistem e
ndo ddo mostras que cessarao se politicas publicas especificas ndo forem implementadas.

Ao Propor politicas publicas antirracistas somos direcionados a analisar as a¢des
afirmativas. Essa espécie de politica publica volta-se a concretizagdo do principio
constitucional da igualdade material e a neutralizacdo dos efeitos da discriminacdo racial, de
género, de idade, de origem nacional e de compleigdo fisica.

Impostas ou sugeridas pelo gestor estatal, por seus entes vinculados e até mesmo
por entidades puramente privadas, elas visam guerrear ndo sO contra as flagrantes
manifestagdes de discriminagdes estruturais. Elas também se propdem ao engendramento de
transformagdes culturais e sociais relevantes, incitando os atores sociais a utilidade e a
necessidade da observancia dos principios do pluralismo e da diversidade nas mais diversas
esferas do convivio humano (JACCOUD, 2008).

As politicas afirmativas focalizadas voltam-se para reverter as tendéncias
histéricas que conferiram as minorias uma posi¢do de desvantagem, particularmente nas areas
de educacdo e emprego. Elas visam a ir além da tentativa de garantir igualdade de
oportunidades individuais ou tornar crime a discriminacdo, € tem como principais
beneficidrias(os) os membros de grupos que enfrentam preconceitos (CASHMORE, 2000).

Traco relevante das mesmas ¢ que sdo marcadas por um carater predominante de
transitoriedade visto que elas tém o objetivo de colocar os grupos historicamente
discriminados no mesmo patamar social dos outros agrupamentos. Ao atingirem o objetivo,
elas devem ser suprimidas. Entretanto, quando falamos em implementacdo de politicas
publicas voltadas para a concretizagdo da lei n® 10.639/03 percebemos nao existir o carater
transitorio pontuado acima, afinal, a mesma impulsionou mudancgas nos curriculos escolares —
trata-se de politica permanente. Ademais, os beneficios na modificagdo curricular, nao
obstante a lei se direcionar a construgdo e fortalecimento da identidade negra, ndo beneficia
apenas a populacdo negra uma vez que permite que uma historia mais fidedigna e
multicultural seja construida.

As incompatibilidades de desenhos das politicas de acdes afirmativas faz com
que encaminhemos nosso raciocinio em consonancia com Jaccoud e compreendamos as agdes

de implementag¢ao da lei n° 10.639/03 como politicas de ag¢des valorizativas.
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“As agOes valorizativas, por sua vez, sdo aqui entendidas como aquelas que
tém por meta combater esteredtipos negativos, historicamente construidos e
consolidados na forma de preconceitos e racismo. Tais agdes t€ém como
objetivo reconhecer e valorizar a pluralidade étnica que marca a sociedade
brasileira e valorizar a comunidade afro-brasileira, destacando tanto seu
papel historico como sua contribuigdo contemporanea a constru¢do nacional.
Nesse sentido, as politicas ¢ as agdes valorizativas possuem carater
permanente e ndo focalizado. Seu objetivo ¢ atingir ndo somente a populagéo
racialmente discriminada — contribuindo para que ela possa reconhecer-se na
historia e na na¢do —, mas toda a populacao, permitindo-lhe identificar-se em
sua diversidade étnica e cultural. As politicas de informacdo também serdo
aqui identificadas como agdes valorizativas. (JACCOUD, 2002, p.56).”

Como ja visto, pela defini¢do acima, a Lei 10639/03 se configuraria como uma
politica de acdo valorizativa e ndo de agdo afirmativa, visto o seu cariter permanente € a sua
importancia para a constru¢do da consciéncia negra, mas também para o conjunto da
sociedade.

Conforme abordado anteriormente, as politicas universalistas demonstraram-se
insuficientes para efetivar a real democratiza¢do racial do ensino. Da mesma forma, nio
foram a “forca centrifuga” institucional capaz de desarticular o racismo estrutural.

Assim sendo, para além das politicas universalistas redistributivas, as politicas
valorizativas sdo essenciais para trazer a agenda politica o tema da negritude, antes
invisibilizado, e promover a real cidadania, realocando o “ser negra(o)” a partir de uma nova
epistemologia. A lei n® 10639/03 deve atuar no sentido de desconstruir mecanismos
ideologicos que dao sustentabilidade aos mitos da inferioridade da(o) negra(o) e da
democracia racial. Essa compreensao parece ser fundamental para o éxito da nova legislacao,
na perspectiva da transformagao das estruturas de produgdo das desigualdades sociais e raciais
no pais, o que apenas pode ser eficientemente realizado por politicas ptblicas bem articuladas.

A construgdo institucional de politicas publicas ¢ resultante da interagao dialética
entre atores e estrutura, assim, as mesmas podem oportunizar tanto a reproducdo quanto a
transformagio de desigualdades nacionais (CONDE, 2012).

Nesta complexidade de contextualizagdo de interacdo entre atores, fatores
recorrentes na literatura socioldgica, historica e educacional como condicionadores dos
resultados das politicas educacionais, sdo as diferengas culturais, étnico-raciais, sociais e
econdmicas, tanto das(os) discentes quanto de suas familias. Diferencas essas permeadas por
preconceitos e motivadoras de um inegavel passivo de injusticas que perseguem minorias

como negras(os) em seu caminhar historico.
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O nao reconhecimento da negritude e o abandono politico e social de negras(os)
forjou a marca da violéncia verificada em diversos contextos e estratos sociais € também nas

instituicoes e, entre elas, no sistema educacional.

Nao obstante o racismo se apresentar como problema e regra historica e
estrutural, o levante para a desconstru¢do do mesmo ndo adentra eficazmente a agenda
publica formal (momento que precede a formulacdo). Propostas politicas sociais antirracistas,
at¢ mesmo quando ingressam em pauta, ainda encontram dificuldades quanto a sua
formulagdo e implementagdo (etapas das politicas publicas) (CONDE, 2012) — as demandas
da negritude sdo atendidas parcialmente ou mal atendidas, ndo importando em real
transformagao da epistemologia de ensino ou em momento de conscientizagdo pela negritude
— 0 ensino ainda ¢ embranquecido.

Existe uma sobrecarga de demandas (CONDE, 2012), mas uma incipiéncia em
seu enfrentamento — as pressdes crescem e se acumulam na agenda, ndo sdo encontradas
solugdes de continuidade. A lei n° 10.639/03 enunciou a vontade politica de transformacao,
contudo, o diploma ndo garantiu sucesso no atendimento efetivo da demanda. Portanto,
existem deficiéncias tanto na formulagdo quanto na implementagdo de politicas educacionais
em favor da negritude. As agdes de politicas valorizativas na area de educagdo, recomendadas
pelo Parecer 03/04 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das
Relagdes Etnico-raciais ¢ para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
(CNE, 2004), permanecem incipientes, as quais sejam: os investimentos na formagao de
professoras(es); o mapeamento e a divulgacdo de experiéncias pedagdgicas das escolas; a
articulacdo entre os sistemas de ensino e a confeccdo de livros e materiais didaticos que
abordem a questdo étnica e racial da nagdo brasileira.

O explicitado demonstra que a reformulacdo do ensino a partir de uma proposta
abrangente da negritude ¢ tematica com amplo escopo de conflito, assim, ¢ demandado
grande esforco de gestoras(as) e amplo envolvimento de grupos do movimento negro. Nao
obstante as divergéncias quanto a formulacao das politicas, os entraves de sua implementagao
e a generalidade do diploma, consideramos que a efetivagdo da lei n°® 10.639/03 pode
contribuir como um momento ¢ um dado da luta pela transformagao social, na medida que
colocam em xeque determinados pilares de sustentacao da atual ordem vigente.

Entendemos, entdo, que a lei n° 10639/03, se trabalhada dentro da perspectiva da
superacdo da ideologia de dominagdo racial, pode constituir-se como um instrumento

importante, no campo do curriculo, para a explicitacdo das contradi¢cdes presentes no sistema
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e superacdo das bases constitutivas das desigualdades raciais e sociais perenizadas nas
instituigdes e nas relagdes intersubjetivas. Assim posto, os conteudos relacionados a cultura e
a historia da Africa e das(os) negras(os) brasileiras(os) poderdo atuar no sentido de expor as
lacunas e as ideias que fundamentaram a ideologia de dominacao racial. Assim sendo, a Lei
10639/03, trazendo a tona uma histéria também edificada por maos negras, pode constituir-se
como uma ferramenta na batalha pela constru¢ao da consciéncia negra em patamar coletivo,

em um lugar com uma nova inteligibilidade da relagdo consigo, € com os demais individuos.

332 Educacio e estratificacio social: por que a desigualdade persiste?

As andlises anteriores nos guiaram a constatacdo que os avangos enunciados em
politicas publicas ndo foram capazes de afetar, profundamente, a distribui¢do desigual e as
barreiras instrumentais, inclusive observadas em outros campos correlacionados mas que
excedem a estrutura educacional, como o mercado de trabalho (OGBU, 1997)%.

Ainda sdo preponderantes os hiatos da estratificagdo racial, econdmica e de
género, ndo obstante o argumento de equidade, notamos que tais lacunas confirmam-se na
performance educacional e no processo de socializacao escolar do individuo.

Neste momento, atentemos para dois filtros de estratificacdo: classe e raga. Ogbu
(1997) argumenta que a estratificacdo de classe ndo ¢ unica determinante nas mudangas de
vida e na busca pela equidade entre negros e ndo-negros. Entre estas opressdes coexistentes e
concorrentes para sua hipotese destaca-se em importancia, para a sintese do argumento, a
ideia de que, ndo obstante negros(as) e ndo-negros(as) restarem estratificados em classes,
essas sdo qualitativamente diversas entre os dois grupos étnicos — tratam-se de sistemas de
classes desiguais em seu desenvolvimento™.

A estratificagdo racial, ndo obstante a universalizacao do ensino promovida pela
extensdo de direitos civis a populagdo negra continua a permear o sistema educacional através

de alumas barreiras imateriais. Citamos aqui algumas: a primeira, largamente combatida

¥ Amy Wells, atenta que estas vicissitudes da relagdo entre alunas(os) e sistema educacional interferem

diretamente na escolha escolar, portanto, devem pautar a elaboragdo de politicas publicas. O olhar atento
nesse sentido revelara que apenas mudangas estruturais no sistema de educagdo ndo oportunizara,
necessariamente, o empoderamento de estudantes e familias.

Wells revela que outros fatores como a afirmagdo de uma identidade cultural de resisténcia e consciéncia
negra podem levar estudantes a rechagarem a escolha do modelo educacional tradicional embranquecido e
fundado na competicdo mercadoldgica. Para essas(es) estudantes a cultura negra se apresenta como simbolo
de identidade e base da autoestima para se opor a cultura dominante (OGBU, 1988; STEVENSON &
ELLSWORTH, 1993).

30
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atualmente, consiste na segregacdo qualitativa e quantitativa dentro do prdprio sistema
educacional — ensinando-se menos ¢ com qualidade inferior para negros(as) (OGBU, 1997); a
segunda negativa significa rechacar aos(as) negros(as) as mesmas recompensas dadas aos(as)
ndo-negros(as) pelas suas conquistas educacionais, por exemplo, salarios proporcionais pela
quantidade de anos estudados (OGBU, 1997).

Blackmore introduzird a ideia das habilidades escolares como construtos sociais.
Estas assumem sentidos e incentivos diversos em diferentes contextos historicos e sociais, de
acordo com o perfil de género, classe social e raga dos atores.

Em nosso contexto social a linguagem de habilidades tem sido traduzida, de
maneira acritica, em prol de uma prosperidade mercadologica, na implementagdo da agenda
politica educacional. Neste caminho, tem-se tracado um perfil consideravelmente instrumental
para os objetivos educacionais — ressaltando-se um proposito de desenvolvimento de
habilidades individuais em detrimento da promo¢do do ensino voltado para promocio da
cidadania. Entre as vicissitudes, esta o discurso do “vocacionalismo”, amplamente difundido,
respaldando algumas possibilidades e frustrando outras (aquelas obscurecidas pelos clamores
do universalismo e da educagdo como esperanga para a prosperidade econdmica).

A funcdo atual da educagdo consolidou-se, através do vocacionalismo, em certa
medida, a reproduzir a segregacao, posto que o desenvolvimento de habilidades permaneceu
desigualmente oferecido: o curriculo ¢ oferecido atentando-se para o “como” e “para quem”
ele ¢ direcionado (BLACKMORE, 1997) — assim, frustra-se a constru¢dao de um curriculo
contra hegemonico, principalmente no que diz respeito a perpetuagdo da normatividade social
de branquitude e de binarismo de género.

Blackmore, em defesa de sua hipdtese, articula uma critica feminista: ao
desenvolvimento de habilidades e de capital humano - de acordo com o discurso hegemonico
do patriarcado; a promo¢dao de uma educagdo desigual, em razdo de classe e género
respaldada sob o pretexto de organizar o trabalho em prol do progresso econdmico da nagao
(BLACKMORE, 1997). Dessa forma, ndo obstante a reforma que proporcionou a
universalizacdo do acesso a educacdo, persiste a segregacdo e hierarquizacdo pelos critérios
de género, raga e origem social. Isto, posto que o desenvolvimento de habilidades ¢
promovido baseando-se em uma suposta divisdo natural de habilidades entre homens e
mulheres. Assim, a forma de educagdo difundida transforma obrigacdes sociais, forjadas pelo
patriarcado, em supostas habilidades pertinentes de acordo com o género.

Jill Blackmore (1997) aponta a falibilidade do discurso em defesa de uma

educagdo meramente vocacional ¢ embasada em um contexto socialmente desigual. A
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aceitacdo acritica da premissa de qualificacdo educacional para o progresso econdmico
propicia a reproducdo das desigualdades, entre elas, a de género — em divergéncia da
associacdo inicial do discurso de habilidades com a igualdade de oportunidades entre
mulheres e homens. Ndo obstante o limitado incremento no que diz respeito a mobilidade
social de mulheres, a exaltagdo das habilidades, ainda fortemente fundada nos perfis de
género, continua a perpetuar a cisao entre os géneros. At¢é mesmo o ganho de espaco por
mulheres, no campo cientifico e tecnologico, ainda ¢ aliado a ideia de ocupagdo de tarefas
relacionadas a uma maior aptiddo afetiva que, supostamente, seria um atributo natural
feminino, de acordo com a divisdo baseada em uma suposta habilidade cognitiva binaria de
género. Assim, a educagao ¢ revelada por Blackmore (1997) como constructo de respaldo do
poder do discurso hegemodnico. A promoc¢do de habilidades, voltada para a qualificacdo
mercadoldgica, logo, consiste em proposta de manutencdo das incoeréncias de género e classe
uma vez que estabelece como pilares uma sociedade hierarquizada em classes, e, em cada
uma dessas, o dominio do masculino sobre o feminino, tanto no mercado de trabalho quanto
nos espagos privados (BLACKMORE, 1997).

Weiner (1997), contextualiza a luta feminista e expde as trés perspectivas de
frentes de lutas que ocasionaram mais impacto na educagdo. A primeira pontuada consiste na
luta por direitos iguais na educacao, reivindicagdo inicialmente veiculada pela vertente do
feminismo liberal. Em paralelo, sob um paradigma feminista radical, a influéncia feminista na
educacdo, também pode ser observada no combate as relagdes patriarcais, contestando-se os
basilares de classe, raca e género. Em uma terceira frente, encontrou-se o feminismo marxista,
responsavel por contestar as estruturas e ideologias institucionais, inclusive aquelas
diuturnamente confirmadas no contexto escolar. Entretanto, as influéncias na educacao
contam ainda com outras varidveis de vertentes feministas, como catalogado por Measor &
Sikes (1992), as quais sejam: liberal; marxista; radical; psicanalitica; socialista;
existencialista; e pds-moderna.

Contudo, essas categorias ndo sdo estanques, se interseccionam-se em diversos
momentos e transmutam-se em outros espacos € momentos historicos.

Nao obstante a plasticidade e a multiplicidade nas definigdes ideoldgicas
feministas, como indica Weiner ao apontar as criticas terminoldgicas articuladas pelo pos-
estruturalismo, o que se faz precipuo ¢ a énfase na necessidade de uma consciéncia feminista
(WEINER, 1997) e o empenho combativo em entender as vicissitudes que autorizam a
subordinag¢do do feminino. Afinal, as cisdes ideoldgicas podem ser intrincadas, ndo obstante

Gaby Weiner (1997) defender nesse capitulo ser possivel impactar a educagdo através de um
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pensamento feminista com objetivos harmoniosos e promotores da igualdade e da
solidariedade, sem, obstante, deixar de considerar a diversidade no reconhecimento
identitario. A problematica de Weiner se instala em como equalizar as dissonancias entre as
correntes ideologicas para a defini¢do de novos objetivos educacionais (WEINER, 1997).

O problema enunciado introdutoriamente desenvolve-se na demonstragdo das
divergéncias marcantes entre as duas correntes feministas que prevaleceram durante o século
XX. A vertente liberal (“primeira onda”) propunha a reforma institucional e exaltagdo do
pensamento burgués e individualista em prol da democracia e da igualdade juridica — para
tanto a proposta de uma educacdo individualista a formar mulheres mais “competitivas”
galgou posi¢ao central nesse projeto. Em sentido diametralmente oposto, a segunda corrente
prevalente, e de resisténcia, consistiu em um feminismo radical (“segunda onda”). Este, cético
quanto as propostas de reformas institucionais liberais em favor de uma suposta igualdade
formal.

A vertente radical emergiu a defender um posicionamento dialético em favor do
empoderamento feminino através da subversdo institucional — comprometia-se com a
desconstrug¢do do patriarcado e demais contradi¢des internas como o racismo e a divisdo de
classes. Para a vertente radical a opressdo aderia aos diversos aspectos de vida, portanto, as
reformas, (como sempre alternativas de manuten¢cdo) ndo eram cogitadas — o almejo
consistia/consiste na desconstru¢do (HOOKS, 2013). Diversamente da proposta liberal, o
objetivo educacional do projeto radical ndo consistia em formar apenas mulheres informadas
de seus direitos individuais e mais competitivas — propunha-se um novo processo de difusdo
do conhecimento, através de uma epistemologia feminista e focada na educa¢ao de mulheres
(WEINER, 1997). No contexto radical da segunda onda, as reivindicagdes renovaram-se a
abarcar desde os problemas relativos aos direitos sexuais e reprodutivos, até mesmo a abrir-se
para a leitura do materialismo histdérico (estendendo-se a contestar a propria estruturacao
familiar burguesa).

O projeto estendeu-se, também, para o grande desafio de compreender a tripla
opressdo sofrida pelas mulheres negras e a articulagdo ideologica em torno da luta especifica
pela constru¢do de uma identidade e autoconsciéncia negra (baseada em género, cor e classe)

(WEINER, 1997)".

' Desta forma, explicita que o capital cultural, sendo este o sistema de valores implicito e profundamente

internalizado transmitido por geragdes e embasado em razdes de classe social, etnicidade e educacdo dos
pais, ¢ composta por diversas bases de conhecimentos a depender do contexto social e cultural que o
individuo esta incluso.Educadoras(es) também sdo pontos de producdo e reprodugdo desse capital cultural.
Diante do problema em foco, Wells pronuncia que na escola tradicional a reproducdo sera dos valores
culturais implicitamente internalizados pela classe economicamente dominante. Neste sentido, a introdugao
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A vertente radical abarca também as reivindicagdes ndo s6 sexuais, mas politicas
baseadas na desconstru¢do da heteronormatividade, proposta por mulheres feministas
homossexuais. Nao obstante a profusao ideologica e discursiva dos feminismos, Gaby Weiner
propde uma coesdo entre as frentes, uma vez que todas se comunicam em diversos pontos,
bem como no fato que todas as correntes feministas representam discursos reversos a desafiar
os significados e o poder (WEINER, 1997), logo, a incorporagdao dos pensamentos feministas

na educacdo ¢ precipua para habilitar a articulacdo de discursos de resisténcia e subversdo

(HOOKS, 2007).

4. CAPITULO 4 - METODOLOGIA E RESULTADOS:

4.1 METODOLOGIA:

Durante a pesquisa foi estabelecido como foco principal a andlise e caracteristicas
da interagdo familiar com a escola a partir de entrevistas evidenciando as experiéncias
concretas de maes e professoras(es).

Propusemos, como metodologia de pesquisa, a investigacao descritiva/explicativa
tendo em vista o intuito de demarcar as caracteristicas e situagdo do grupo estudado e, desta
forma, demonstrar aproximagao fatica com o objeto de pesquisa em busca de adensamento de
ideias e hipoteses.

Sob a perspectiva de investigacdo referida, pretendemos desenvolver pesquisa de
viés qualitativo. Como método de coleta e analise. Foi utilizada analise etnografica através de
entrevistas como fonte de pesquisa primaria. Ademais, durante a fase bibliografica da
pesquisa realizou-se analise de material e dados secundarios como tabelas e grafico.

Como estudo qualitativo, que prioritariamente emprega técnicas de coleta de
dados como a entrevista semi-estruturada, ndo fora estabelecida estanque separacdo entre a

coleta de informagdes e a sua interpretacdo. A dimensdo subjetiva do enfoque qualitativo,

da dimensdo cultural para a andlise do conflito de classes pela teoria bourdieusiana, corrobora a hipdtese
trabalhada por Wells. Ela estrutura o argumento através do conceito de “habitus” (BOURDIEU &
PASSERON, 1977) — consistem em esquemas de percepcdo, pensamentos e agdes, impulsionados por
condigdes objetivas de poder, contudo, extrapolando-as persistindo no tempo. A classe, a religido, a raca ¢ o
contexto familiar podem afetar profundamente o “habitus” de um individuo e defini-lo de maneira unica. A
partir da assunc¢do de que o “habitus” se constitui de maneira tnica, Wells percebeu que o comportamento
das(os) alunas(os) negras(os), de origens semelhantes, pode transitar desde a aceitagdo, até a oposigdo ao
capital cultural reproduzido pelas escolas. Logo, a relacdo estudante/escola ¢ desenhada de maneira complexa
€ nao se apresenta como processo previsivel ou incontestavel.
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cujas verdades se baseiam em critérios internos e externos, favoreceu a flexibilidade da
analise dos dados, permitindo a passagem entre informagdes que foram reunidas e que, em
seguida, serdo interpretadas para o levantamento o amadurecimento do estudo e de suas
hipoteses.

As pesquisas de natureza tipicamente qualitativa geram um enorme volume de
dados que precisam ser organizados e compreendidos, requerendo assim um processo
continuado em que se procura identificar dimensdes, categorias, tendéncias, padrdes, relacdes,
desvendando-lhes o significado. Esse processo ¢ complexo, ndo linear e implica um trabalho
de reducdo, organizagdo e interpretacdo dos dados que se inicia ja na fase exploratéria e
acompanha todo o ciclo da investigacao. Desta maneira, como metodologia de coleta de dados
qualitativos, foram realizadas entrevistas, armazenadas em gravagdes em dudio, com o
objetivo de sumariar a informagao.

Posteriormente a colheita foi realizada a organizacdo das informagdes em notas
escritas como continuidade do processo de formacao de significado. Em ambas as fases
aplicamos as compreensdes e reflexdes angariadas ao decorrer do estudo bibliografico e
tratamento de dados secundarios.

Como consistiu em pesquisa qualitativa guiada por entrevistas, ndo houve
desconforto ou riscos fisicos. Entretanto, consideramos, durante as entrevistas, a possibilidade
do sujeito colaborador sentir desconforto por compartilhar informagdes pessoais ou
confidenciais e, até mesmo, incomodo de falar em alguns topicos. Portanto, os sujeitos foram
alertados pela equipe de pesquisa que nio precisavam responder a qualquer pergunta ou dar
informacgdes durante o debate/entrevista/pesquisa, caso sentissem que ela era muito pessoal ou
que causava algum desconforto.

Como beneficios da presente pesquisa, que se propds a ser apenas o primeiro
passo para aprofundamentos bibliograficos € em campo, ressalta-se: a compreensdo do
contexto escolar e do intercimbio entre escola e familia através das entrevistas, material de
campo colhido; impulsionar novas investigacdes de como ¢ possivel tornar o espaco escolar
mais atento a realidades sociais e familiares diversas; compreender como o direito a educacao
vem sendo promovido pelas institui¢des escolares.

No desenvolver da pesquisa foi possivel compreender que os estudos de género e
das relagdes raciais possuem aspectos comuns, como o foco nas experiéncias dos sujeitos, no
combate a discriminagdo, o teor politico na luta pelas desigualdades, um engajamento com os
processos de aprender a identificar, criticar, desconstruir distor¢des, omissdes e avaliagdes

baseadas em preconceitos. Isto ¢, dao énfase a constru¢ao de novas significagdes e procuram
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compreensdes teodrico-praticas com o compromisso com o que ¢ democratico, inclusivo,
antimargializado.

Mas e a escola e a familia? Em que medida esses contextos se articulam ou sdo
tensionados? Como a escola e a familia se conectam com as questdes de género e raca? Um
namero consideravel de mulheres realiza atividade remunerada que as obriga a passar um
periodo longo fora de casa. A responsabilidade de acompanhar o processo de educagdo e
escolarizacdo dos filhos na maioria dos casos cabe as maes, as mulheres. “Essas tarefas sao
consideradas femininas ndo s6 pela escola ou pelas familias, mas fazem parte da construcao
do feminino em nossa sociedade” (PAIXAO, 2006). Léa Paixdo ressalta que “a educagdo da
crianga ¢ balizada por expectativas de futuro e de valores em torno de uma ética, de um ethos
que organiza a vida social de um grupo familiar. Para a familia, a escolarizagdo ¢ uma das
componentes do processo mais amplo de educar os filhos” (2006). Assim, cabe refletir sobre
as expectativas das mulheres pesquisadas em relagdo a escola, mas também pensa-las

articuladamente a um projeto mais amplo de educagao e de vida.

4.1.1 Sobre as escolas escolhidas:

A escolha das escolas se orientou pelo critério do sorteio entre todas as escolas
municipais da Rede de Ensino de Juiz de Fora - Minas Gerais com a finalidade de que o perfil
das institui¢des escolhidas fosse o mais diverso viavel. A selegdo foi supervisionada e
ratificada pela Secretaria de Educagao do Municipio.

A Escola Municipal Tancredo Neves foi a primeira acompanhada pela pesquisa. A
institui¢do se localiza no bairro Cidade Universitaria, Sdo Pedro, bairro da Zona Norte de Juiz
de Fora e atende alunos e alunas das comunidades do entorno com realidade socioecondmica
vulneravel, como Adolfo Vireque, Nova Germania, Caigaras, Nova Caloférnia. Pudemos

perceber que a comunidade escolar ¢ composta por uma maioria de criangas pretas e pardas.

A segunda institui¢do na qual a pesquisa foi aplicada trata-se de Escola Municipal
do Santa Candida, localizada no bairro de Santa Candida, na zona leste de Juiz de Fora. Trata-
se de uma comunidade predominantemente negra e em vulnerabilidade socioecondmica.
Entretanto, em contato com os atores presentes na realidade do bairro, percebemos uma
comunidade proativa e militante que se preocupa em estar presente no ambiente escolar em

um diadlogo estreito e diario. Da mesma forma, o corpo de direcdo deixa as portas da
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instituicao sempre abertas para que os coletivos de mulheres, bem como os de hiphop possam
realizar debates e didlogos com alunas e alunos. Notamos a importancia deste trabalho pelas
palavras de todas e todos as(os) envolvidas(os) que destacaram o didlogo da comunidade
como essencial para ressignificar a periferia e a participacdo de jovens pretas(os) por uma
perspectiva critica, empoderada e ocupando territorios, inclusive, aquele de protagonismo no
ensino.

Em um ultimo momento, o levantamento de dados ocorreu no Centro
Educacional de Referéncia Herval da Cruz Braz. Trata-se de uma escola localizada na area
central da cidade de Juiz de Fora, atualmente a institui¢do se encontra em uma sede provisoria
que nao pode oferecer infraestrutura adequada para alunos e alunas, contudo, pudemos
perceber, quando das visitas ao estabelecimento, o empenho do corpo de professoras e
professores, bem como da dire¢do em apoiar a pesquisa, apresentar a escola e receber a
pesquisadora.

Trata-se de um centro de referéncia, criado em 2010 como uma das acdes da
Secretaria de Educacdo de Juiz de Fora (MG) na implementagdo de propostas para a melhoria
da qualidade de educagdo. A instituicao recebe alunos e alunas matriculadas(os) no sexto ano
do ensino fundamental que contem com pelo menos trés reprovagdes em sua trajetoria escolar
(BARBOSA, W.M; CUNHA,A.B.; SILVA,G.P, 2012).

O Centro Educacional ¢ um indicativo de como o “insucesso” escolar estende-se
a fatores e preconceitos nascidos para além dos muros. Os levantamentos do Centro de
Politicas e Avaliacdo da Educa¢do (CAEd) da Universidade Federal de Juiz de Fora,
demonstram as variaveis de cor/raga, escolaridade da familia (mae e pai), bem como renda,

vejamos:
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Figura 1 — caracteristicas da Escola Centro Educacional de Referéncia Herval da Cruz Braz
Sexo:

Homens Mulheres
60,2% 39,8%
Indigena.; 3,9
Ra /C o Amarelo(a).;8,3 Branco(a).; 13,9
¢afCor: A

Negro(a).; 40,0
Pardo(a).; 33
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Outras caracteristicas: = = —
Alunos com familias beneficiadas pelo Bolsa Familia: 46,5%
Alunos com computador em casa: 50,0%
Alunos com acesso a internet em casa: 36,4%

Fonte: CAEd/UFJF. Boletim Contextual, maio de 2011.

A escola recebe jovens de comunidades diversas e tem como objetivo trabalhar
uma postura dialdgica entre as alunas e alunos, pois mais do que defasagem de idade/série sao
alunas(os) que tiveram atrelado a sua vivéncia escolar os rétulos de “indisciplinadas(os)”,
“irrecuperaveis” e que em suas escolas de origem encontravam-se na iminéncia da evasao.

Assim, o Centro Herval ¢ referéncia para os desafios da diversidade e inclusao educacional na
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cidade de Juiz de Fora e resiste ainda hoje, mesmo alocado em um prédio sem a infraestrutura
e com salas inadequadas, em situagao diversa do projeto concebido inicialmente em 2010.

A equipe que foi encontrada na instituigdo preocupa-se em promover o
desenvolvimento de capacidades cognitivas, operativas e sociais das alunas(os), bem como
coloca-las(los) em posi¢ao de protagonismo dialégico a exemplo da pedagogia de Anton

Makerenko (1995).

4.2 A VIVENCIA DAS MULHERES NEGRAS, MAES DE FAMILIAS
MONOPARENTAIS E PROFESSORAS(ES) DAS REDE DE ENSINO DO MUNICIPIO DE
JUIZ DE FORA - MG

4.2.1 O perfil socioeconomico, cultural e racial das maes entrevistadas:

O intuito de delimitar e compreender os sujeitos da presente pesquisa nos levou a
conhecer um pouco mais de seus percursos de vida, tanto em suas relagdes pessoas intimas,
até a forma que estabelecem vinculos de estima e pertencimento com o contexto social.

Foram entrevistadas maes com trajetérias variadas, mas que nos apresentaram
histérias interpeladas por lutas, perdas e resisténcia, tanto de entes, empregos e companheiros,
quanto de lugares. Nao obstante a diversidade de relatos, identificam-se e coincidem em
determinados pontos revelando-nos que o caminhar individual destas mulheres/maes nao pode
se descolar das suas realidades sociais e raciais. Portanto, o eixo orientador do didlogo tedrico
realizado foi a realidade observada, a saber: os sujeitos da pesquisa na sua condicdo de
mulher, trabalhadora, mée, entre outras dimensdes.

A seguir, relataremos as entrevistas realizadas com estas mulheres e sua
perspectiva de reflexdo quanto ao seu contexto de lutas e sobrevivéncia, bem como inspiram a
educagdo de seus filhos com todas as dimensodes de suas existéncias, um emaranhado de fios,
ndo hd como estudar e compreender apenas um deles, sem que se reconhega a presenga
importante dos demais.

As entrevistadas encontram-se na faixa etaria entre 36 e 46 anos de idade. Nao so
o perfil de cada mulher serd apresentado, mas também serdo apresentadas a forma como elas
se percebem no espago onde vivem, em sua relagdo com seus filhos e filhas e com a

instituicdo escolar que estes e estas frequentam.
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Demonstram-se perceptiveis, desde a apresentagdo inicial destas mulheres, as
relagdes de género e raga presentes nos modos como foram socializadas e educadas.

Através de olhares pessoais e particulares dos proprios sujeitos, flui as
vicissitudes da vida (NEVES, 2000). A memoéria dos sujeitos, entdo, enquanto substrato de
pesquisa, seria a nossa fonte preservada de retengdo do tempo nao esquecido, ndo perdido e
reconstruido pelos filtros dos préprios entrevistados e entrevistadas. Historia € memoria, por
meio de uma inter-relacdo dindmica, sdo repositorios das identidades individuais e coletivas.

O perfil das mulheres participantes da pesquisa serd primeiramente apresentado
de forma esquematica no quadro a seguir, elaborado com base nas informagdes coletadas a
partir das respostas a primeira pergunta da entrevista — a qual denominamos: pergunta de
apresentagdo.

A selecdo das maes seguiu o critério € metodologia expostos a seguir. Apos a
aprovacdo da proposta de pesquisa na Secretaria Municipal de Educagdo de Juiz de Fora,
foram sorteadas escolas a partir das quais os sujeitos seriam selecionados e as entrevistas
realizadas. Foram sorteadas trés escolas e, cada escola, sorteou uma mae de aluno/aluna
compreendida no seguinte perfil: mulher; de cor preta; mae; genitora em familia
monoparental/matrifocal com filhos e/ou filhas matriculados(as) na rede fundamental de
ensino do municipio de Juiz de Fora — Minas Gerais. Desta forma, foram entrevistadas trés
maes. Com excegdo da mae 1, que fora ouvida em sua residéncia em razdo de problemas de
saude, as outras duas genitoras foram escutadas no ambiente escolar de seus filhos — em salas
cedidas pela direcdo da instituicdo, com a presenga apenas da pesquisadora. Conforme
exposto na sessao de metodologia, as entrevistas foram colhidas por audio e posteriormente

transcritas pela pesquisadora.

Nome Idade Estado Autod Escola Filhos e Profissao renda Numero
ficticio Civil eclara¢ ridade Filhas /ocupaca de
ao idade/ra 0 pessoas
ca no
domicilio

Maiae 1 46 anos solteira preta Ensino 1 Trabalhav RS$ 788,00 4 pessoas
fundam filho/cor  ano (setecentos
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ental preta/12 comércio e oitenta e
anos dacidade. oito reais)

(salario
1 Encontra-  minimo)
filha/cor  se em
preta/12  processo
anos de
aposentad
1 oria em
filho/cor = razdo de
preta/07 condicdes
anos | de saude.
Maiae 2 36 anos divorci preta Ensino 1 Técnica R$ 1.000,00 3 pessoas
ada médio filho/cor em (mil reais)

preta/07 enfermag
anos em e em
educagao
1 infantil.
filha/cor
preta/3  Atualmen
anos te
trabalha
na escola
em que
seu filho
de 07
anos
estuda.

Tabela 2 — caracteristicas das mies entrevistadas

Fonte: ELABORADA PELA PROPRIA AUTORA

A “mae 1” ¢ uma mulher de 46 anos e autodeclara-se da cor preta. Trabalhou o
inicio de sua idade adulta como doméstica, posteriormente a isto, foi empregada no comércio
do Municipio e apenas deixou a area quando do seu afastamento por condi¢des de saude. Ao
contar sobre como se tornou mae. Contou em sua narrativa que aos 32 anos apos quase nove
meses completos de gestacao e que, em sequéncia, aos 33 anos engravidou novamente de seu
filho e filha mais velhos, gémeos. Também falou sobre sua segunda gravidez, de seu filho que
hoje tem 07 anos.

“Com 32 anos perdi uma filha ainda na barriga, que estava com quase nove
meses. Depois, com 33 anos engravidei novamente de gé€meos que sdo o
Paulo César e a Telma. Com 39 anos para 40 eu engravidei do Julio. Nao
estava esperando, mas agora ele estd ai... fazer o que? Criei também sozinha,
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criei todos sozinha sem o pai dar um centavo. Entdo tem coisas que vocé
deixa de cuidar, como os dentes. Agora que vou comegar a me cuidar. Porque
ndo estava dando pra me cuidar direito pois em primeiro lugar era eles... era
caderno, sapato, entdo ndo compensava eu olhar primeiro para mim. Se eu
pus no mundo o meu dever ¢ cuidar e criar como posso, mas eu crio. Dou a
educacgdo merecida e explico tudo direitinho, onde esta o errado e o certo.
Falo sobre as drogas que estdo ai também nas ruas. Nao sé as drogas, mais
coisas ainda. Eu explico tudo pra eles, ndo minto pra eles em nada.”
(Entrevista, 15 de Junho de 2015)

A “mae 2” tem 36 anos de idade, um filho de 07 anos e uma filha de 03 anos de
idade. Contou que formou-se em educagdo infantil e curso técnico em enfermagem. A
entrevista com ela foi conduzida no ambiente escolar de seu filho mais velho. Demonstrou-se
interessante para nossa pesquisa a situacdo peculiar que esta genitora estabelece com o espago
da institui¢do. Nao somente seu filho frequenta esta escola, ela mesma foi nesta matriculada.
Esta “mae 2 narra com carinho a relacdo com este espaco escolar, expressa o carinho com o
corpo docente e a forma como o processo de socializagdo escolar foi conduzido, tanto que
esta genitora, atualmente, encontra-se empregada pela instituicdo. Durante o decorrer da
entrevista ela demonstrou o quanto se sente gratificada de poder trabalhar no mesmo espaco
no qual seu filho estuda. Ao decorrer das perguntas, a crianga permaneceu ali proxima a mae,
brincando e desenhando enquanto aguardava as aulas. E ambos, mae e filho, externavam
muito conforto ao caminharmos pelo patio da escola.

A “mae 3” tem quarenta anos, tem trés filhos (19, 14 e 13 anos). Seu primeiro
filho nasceu quando ela tinha apenas 21 anos e por cinco anos, logo apds o nascimento de seu
primeiro filho, ela comegou a trabalhar como catadora de material reciclavel, inico emprego
que conseguira na €poca, através de um programa para cidaddos de rua. Atualmente ela

trabalha como auxiliar de servigos gerais.

“Como mae e trabalhadora penso que sou muito guerreira. Pois catei papel
por 5 anos para cuidar dos meus filhos e depois entrei num programa para
cidaddos de rua (“caminho novo”). Comecei capinando e depois tive chance
de comegar a trabalhar como auxiliar de servigos gerais, o que ja faz 12 anos.
[...]” (Entrevista, 10 de Julho de 2015)

A primeira pergunta buscava tracar o perfil socioecondmico, cultural e racial
das(dos) entrevistadas(os). Uma das indagacdes contidas na primeira pergunta era o pedido de
autodeclaracdo racial. As trés maes concentraram grande parte da resposta a dizer sobre a
forma que se identificavam. Todos os sujeitos deste grupo identificaram-se como sendo de cor

preta.
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Mie 1: [...]Me considero uma mulher negra e as pessoas também me
consideram uma mulher negra. Ai de quem falar o contrario. Eu busco os
meus direitos.[...] (Entrevista, 15 de Junho de 2015)

Mae 2: [...]JEu me identifico negra ¢ me sinto negra. Nao pela discriminagao,
eu até fui bem aceita em todas as escolas que passei e em todos os trabalhos
que desenvolvi.[...] (Entrevista, 30 de Junho de 2015)

Maie 3: [...]Sinto orgulho de ser negra, fico chateada quando alguém me
chama de “moreninha” pois noés batalhamos muito para chegar aonde
chegamos. Entdo eu gosto que me chamem de negra. Ndo com arrogancia,
mas com carinho pois hoje me sinto honrada em dizer que sou uma negra
que trabalha e conquistou sua dignidade.[...] (Entrevista, 10 de Julho de
2015)

Ao decorrer dos depoimentos destas mulheres perceberemos como o feminino
negro se manifesta em uma sociedade racista. Ao compormos a primeira pergunta com a
abordagem racial e ndo somente socioeconomica, intentamos criar um ponto de partida para
acessarmos o idedrio de reconhecimento que se construiu por meio da vivéncia dessas
mulheres, como elas percebem e esperam a estima social e como isto ¢ revertido em
autorrespeito, ou, se em sentido oposto, experimentaram situacdes de desrespeito juridico ou
de degradagdo social (HONNETH, 2011). Nao obstante o recorte racial presente na indagacao
proposta, as perguntas seguintes buscam demarcar tragos quanto a outra vertente do bindmio
fraseriano de justiga, isto €, a redistribui¢do (FRASER, 1995).

Em um quadro amplo, composto tanto pela vertente da redistribuigao quanto pelo
reconhecimento, as perguntas que guiaram as entrevistas se propuseram a perceber se estas
mulheres encontram, quando olhamos familia monoparental feminina interagindo com a
instituicdo escolar de sua prole, ambientes de participacdo justa e paritdria para a
concretizagdo proficua do direito a educacao de seus filhos e filhas (FRASER & HONNETH,
2003).

Retomamos, entdo, em nossa pesquisa de campo, o contemplado em nosso marco
teorico. A investigagdo guiou-se por buscar as conexdes entre a ma distribui¢do ¢ o ndo-
reconhecimento identitario. Ainda neste interim, o “dualismo perspectivo” (FRASER &
HONNETH, 2003) orientou a nossa analise de forma que pudemos perceber quais

problematicas atinem a redistribuicdo, e quais relacionam-se ao reconhecimento, sem

deixarmos de notar que estas duas esferas se interseccionam-se (FRASER, 2000)*.

32 Devemos, entdo investigar as conexdes entre a ma distribuicio e o ndo-reconhecimento que afetam

diretamente os nucleos familiares chefiados por mulheres negras, sem reduzir nenhum deles ao outro.
Transportamos, assim o que Fraser denomina de “dualismo perspectivo” (FRASER & HONNETH, 2003)
para os nossos estudos: este permitira distinguir redistribui¢ao de reconhecimento e analisar as relagdes entre
eles, ambos compondo uma tnica esfera na qual nenhuma das categorias absorve a outra. Fraser (2000) ira
demonstrar, em um modelo analitico que as demandas ndo se reduzem apenas a redistribuicdo ou
reconhecimento. Elas podem ser externalizadas primeiro por uma ou outra categoriza¢do, mas tanto serd
verdade que demandas de distribuicdo afetardo as identidades sociais dos atores, quanto sua posicao
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Colocando nosso foco, neste momento, sobre as demandas de reconhecimento
expressas nas vozes das entrevistas, retomamos a autodeclaracdo racial e a afirmagdo
identitdria nas respostas relatadas acima. As trés maes se autodeclararam negras. A
autoclassifica¢do racial, no Brasil, ¢ fruto de uma complexa construcido de identidade negra.
Nem sempre a autoclassificacdo do individuo e a classificacdo externa que lhe ¢ atribuida sdo
coincidentes. No entanto, essa possivel discrepancia nao se limita a cor da pele, mas também
a processos subjetivos, historicos, politicos, culturais e de construcdo identitaria e de classe
(MUNANGA, 1999). O desafio de se reconhecer mulher negra ¢ exemplo da “dialética do
reconhecimento ético” (FORST, 2010) em que a singularidade completa de uma pessoa
somente ¢ observada na relagdo intersubjetiva, em que reconhece aos demais e pelos demais ¢
reconhecida. Isto encontra-se expresso nas respostas das entrevistadas. Todas elas, ao
afirmarem a sua autoclassificagdo, incluiram neste processo reflexivo a postura do outro,
frente a sua negritude: “[...]Me considero uma mulher negra e as pessoas também me
consideram uma mulher negral...]” (Entrevista, 15 de Junho de 2015); “[...]JEu me identifico
negra € me sinto negra. Nao pela discriminacgdo, eu até fui bem aceita [...]” (Entrevista, 30 de
Junho de 2015); “[...]Sinto orgulho de ser negra, fico chateada quando alguém me chama de
“moreninha” pois n6s batalhamos muito para chegar aonde chegamos.[...]” (Entrevista, 10 de
Julho de 2015).

Estas mulheres, ao se compreenderem enquanto da cor preta, estabelecem,
mesmo que ndo de maneira consciente, um relevante aspecto identitario a sua luta e ao que as
identifica como grupo com suas especificidades de demandas, estabelecendo um ponto de
partida factual para articulagdes coletivas, até mesmo a partir da ndo percepcao da estima

social (HONNETH, 2013)*.

4.2.2 A relagao familias/escola pelos olhos das maes:

A seguir foram conduzidas perguntas a este grupo de sujeitos entrevistados de

forma a compreender como estas maes, chefes de familias monoparentais, compreendem sua

relagdo com o espago escolar e com as questdes escolares quotidianas de suas filhas e filhos.

econdmica e assim respectivamente, para as demandas de reconhecimento.
BA compreensdo da negritude em uma Comunidade Etica de Reconhecimento (FORST, 2010) torna viavel a luta
pelo reconhecimento, iniciada como uma luta pela autoconsciéncia, recusando a assimilagdo dos valores do
‘senhor’, aceitando sua identidade e construindo sua consciéncia negra, digna de estima pelos demais membros
da comunidade, e continuada pela defesa genuina dessa negritude diante dos outros.
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O caminho seguido para elaborar as indagagdes intentou, em alguns momentos, incitar a
reflexdo das maes quanto a disponibilidade de recursos e tempo dedicados a educagao de sua
prole, em outros momentos, concentrou-se em investigar a carga simbolica racial e de arranjo
familiar através da qual se desenha as relagdes destas mulheres com a instituicdo escolar de
suas criangas.

Abrimos este bloco de perguntas indagando o seguinte “Como vocé, mulher
negra, se sente na interacdo com a escola de seus filhos e no seu trabalho?”. Cada uma das
trés mulheres relataram situacdes de desrespeito, frente a pelo menos um dos dois campos
interacionais. Destacamos:

Mae 1: “[...]Na escola dos meus filhos tive problemas, brigas e brigas por
motivos flteis entre meus filhos e os colgas. Mas eu pus um ponto final,
cheguei junto e parou. Hoje em dia ndo tem mais problemas. Acabou! Até
agora ainda ndo teve mais nada.[...]” (Entrevista, 15 de Junho de 2015)

Mae 2: “Entdo, eu vejo a nossa realidade. Parece que a sociedade
emprega mais brancas do que negras. Sendo que, uma vez, cu
concorrendo a uma vaga, nds tinhamos a mesma escolaridade, eu acredito
que a unica diferenga foi o fato dela ser branca e eu negra. Pois nos
estudamos na mesma escola, fizemos os mesmos cursos. Na hora do
emprego, minha amiga branca foi empregada e eu, até outro dia, estava
desempregada.[...]” (Entrevista, 30 de Junho de 2015) (grifo nosso)

Mae 3: “Na unidade onde eu trabalho acontece algo raro. Mas 14 a
coordenadora ¢ negra, a secretaria ¢ negra e a maioria das educadoras sdo
negras € os brancos que tem 14 nos respeitam de acordo que a gente respeite
cles. Posso até falar que sou amada no meu local de trabalho.

Na escola [...] ele € muito bem tratado. Inclusive ele tem o CID que é 72 ¢
outro 90 e aqui é a primeira vez que um filho nio é taxado como
malandro, mas como uma crian¢ca amada cuidada pelos professores e
diretores [...].” (Entrevista, 10 de Julho de 2015) (grifo nosso)

Em seguida, questionamos o seguinte “Vocé se sente de alguma forma mais
cobrada pela escola para estar mais presente? Vocé acha que existe algum tratamento diferente
no espaco escolar, pelo fato de seus filhos serem negros ou por ndo terem pai e mae

presentes?”. Destacamos alguns trechos das respostas que obtivemos:

Maie 1: “Na escola que eles estdo agora nunca me falaram algo do tipo. O
unico problema ¢ que o Tancredo ¢ mais rigoroso ai, algumas vezes que
tentei deixar eles mais cedo na escola, eu ndo pude. Nunca dei espaco
para ninguém falar nada. E se vierem falar comigo também eu vou dizer
que meus filhos comem e bebem na minha casa ¢ na minha casa tem coisas
que vocé que tem marido ndo tem. Tem coisas que eu tenho que a mulher
com marido ndo tem. Eu, sozinha e que cuido de trés criangas, tenho meu
armario cheio, e ja ajudei mulher que tem marido. Eu acho que eu sou mais
homem do que o préoprio homem! [...] Teve a vez que tive que tirar meu
menor da creche... Mas fora isto eu ensino meus filhos a exigir o respeito
enquanto negros. E a gente ¢ aberto, eles contam tudo pra mim e eu sempre
pergunto se aconteceu algo ou se um coleguinha falou alguma coisa. A gente
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acaba sendo mae, pai, amigo... tudo. E se acontecer alguma coisa, eu
mando eles brigarem pelo direito deles.” (Entrevista, 15 de Junho de 2015)
(grifo nosso)

Mae 2: “Eu acredito que maies solteiras sao olhadas diferente na como se
pensassem “Sera porque que ela ndo ficou com o pai da crianga”. Sinto que
a sociedade cobra muito isto. Mas... pra mim... ¢ igual te falei antes... ndo
faz nenhuma diferenga. Mas acho que existe sim, a mde solteira ¢ a mae
casada tem esta diferenga. Eu ndo me sinto cobrada, mas acredito que exista.
[...] Eu sinto que eles sdo mais cobrados sim, mas nao em razdo da escola,
mas de mim. Por causa da minha escolaridade eu nao tolero certas coisas. Eu
mesma cobro deles. Ndo aceito falta de respeito com professor, com
funciondrio, com coleguinha. Ndo aceito mesmo, ele é cobrado até mais
por mim. Exijo muito deles no que diz respeito a isto.” (Entrevista, 30 de
Junho de 2015) (grifo nosso)

Mae 3: “[...Jteve uma vez que em uma escola houve um problema com um
dos meus filhos. Meu filho errou e eu tentei deixar bem claro para a escola
que era porque todo mundo erra e nao porque ele é negro.[...] O pior de
tudo ¢é saber que tem um negro, no meio de tudo, pisando em outro negros.
Porque eu acredito muito, acima de tudo, que seja negro ou branco vocé tem
que ajudar aquele que ¢ da mesma raga para poder levantar. Mas se eu
dependesse deste negro que estava envolvido na historia para ajudar meu
filho, isto ndo teria acontecido. Ele nio quis conversar e acabou por
diminuir e discriminar ele.” (Entrevista, 10 de Julho de 2015) (grifo nosso)

Analisamos os trechos destacados acima, percebemos que, em todas as respostas,
de ambas as perguntas, escutamos relatos de desrespeito ou auséncia de estima social quando
da interacdo das mesmas com a sociedade. Quando olhamos para questdo racial refletida nas
respostas destacamos trechos como: “Entdo, eu vejo a nossa realidade. Parece que a sociedade
emprega mais brancas do que negras.” (Entrevista, 30 de Junho de 2015). Neste, a mae 2
inicia um relato de percepcdo de injustica no momento de contratagdo para uma vaga de
emprego. Este relato individual nos remete aos nossos levantamentos de dados presente no
capitulo 2: analisando ambos resultados, percebemos a robustez nas conclusdes sobre o
racismo do mercado de trabalho a receber a mulher negra em tarefas que ndo domésticas, a
preferéncia de contratacdo de mulheres brancas, bem como a maior resisténcia externa quando
este grupo racial/social intenta reverter seus ganhos educacionais em renda.

Outro trecho que nos chamou atengdo ¢ aquele em que a mae 3 atribui o adjetivo
“raro” ao seu ambiente de trabalho. Ela relata estar entre homens pretos e mulheres pretas, e,
em razao disso, ser tratada com estima e respeito a ponto de se sentir amada. A atribui¢ao do
vocadbulo “raro” nos diz que a entrevistada considera ndo comum uma mulher negra sendo
tratada com estima em seu ambiente de trabalho.

Ainda neste bloco de perguntas, buscamos compreender se situagcdes semelhantes
de nao-reconhecimento refletiam-se na institui¢ao escolar. Nosso intuito foi verificar se a

escola, marcadamente, funciona em uma proposta de transformacao ou de reproducdo social
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de injusticas reveladas pela auséncia de redistribuicdo e reconhecimento. Transcrevemos para
os resultados de pesquisa os trechos mais significativos: “[...]é a primeira vez que um filho
ndo ¢ taxado como malandro, mas como uma crianca amada cuidada pelos professores e
diretores [...].” (entrevista, 10 de Julho de 2015); “[...]Nunca dei espago para ninguém falar
nada. E se vierem falar comigo também eu vou dizer que meus filhos comem e bebem na
minha casa e na minha casa tem coisas que vocé que tem marido ndo tem.” (Entrevista, 15 de
Junho de 2015); “[...]teve uma vez que em uma escola houve um problema com um dos meus
filhos. Meu filho errou e eu tentei deixar bem claro para a escola que era porque todo mundo
erra e ndo porque ele € negro.[...]” (Entrevista, 10 de julho de 2015).

As entrevistadas, mesmo, quando relatam que no momento presente as tensoes
encontram-se controladas, elas ndo deixam de se recordar de situa¢des passadas quando viram
ou tiveram que intervir em alguma situa¢do de desrespeito com seus filhos e filhas no
ambiente escolar. Conflitos relacionados a seara racial e ao imagindrio pseudo justificativo
(MUNANGA, 2010) que destina a negritude supostas caracteristicas de subalternidade de
status, portanto de desvalor social (FRASER, 1995), como, por exemplo, “malandro”, ou
quando a mae 1 reafirma que, caso seus filhos sejam desrespeitados por serem de cor preta ou
estarem em uma familia matrifocal, ela proferiria que consegue atender todas as necessidades
de alimentacao de seus filhos. Ou ainda, quando a mae 3 relatou o desgaste de quando tentou
demonstrar que o seu filho ndo tinha errado por ser negro. Esta mde contou o fato com
bastante pesar e deixou transparecer o estigma que percebe que jovens da cor preta enfrentam,

pelo fato da imagem destes ser quotidianamente atrelada a degeneragio™.

#*0 imaginario racista cria a raga no sentido socioldgico, ou seja, a raga no imaginario do racista ndo ¢
exclusivamente um grupo definido pelos tragos fisicos. A raga na cabeca dele ¢ um grupo social com tragos
culturais, lingiiisticos, religiosos, etc. que ele considera naturalmente inferiores ao grupo a qual ele pertence. De
outro modo, o racismo ¢ essa tendéncia que consiste em considerar que as caracteristicas intelectuais e morais de
um dado grupo, sdo consequéncias diretas de suas caracteristicas fisicas ou biologicas.

Mas o racismo e as teorias que o justificam tem origens mitica e histérica conhecidas. A primeira
origem do racismo derive do mito biblico de Noé do qual resulta a primeira classificagdo, religiosa, da
diversidade humana entre os trés filhos de Noé, ancestrais das trés ragas: Jafé (ancestral da raga branca), Sem
(ancestral da raca amarela )e Cam (ancestral da raga negra). Segundo o nono capitulo da Génese, o patriarca
No¢, depois de conduzir por muito tempo sua arca nas aguas do dilivio, encontrou finalmente um oasis.
Estendeu sua tenda para descansar, com seus trés filhos. Depois de tomar algumas tagas de vinho, ele se deitara
numa posi¢do indecente. Cam, ao encontrar seu pai naquela postura fez, junto aos seus irmaos Jafé e Sem,
comentarios desrespeitosos sobre o pai. Foi assim que Noé, ao ser informado pelos dois filhos descontentes da
risada ndo linzongeira de Cam, amaldicoou este ultimo, dizendo: seus filhos serdo os ultimos a serem
escravizados pelos filhos de seus irmdos. Os calvinistas se baseiam sobre esse mito para justificar e legitimar o
racismo anti-negro. A Segunda origem do racismo tem uma histéria conhecida e inventariada, ligada ao
modernismo ocidental. Ela se origina na classificagdo dita cientifica derivada da observagdo dos caracteres
fisicos (cor da pele, tragos morfologicos). Os caracteres fisicos foram considerados irreversiveis na sua
influéncia sobre os comportamentos dos povos. Essa mudanca de perspectiva foi considerada como um salto
ideoldgico importante na construgdo da ideologia racista, pois passou-se de um tipo de explicagdo na qual o
Deus e o livre arbitrio constitui o eixo central da divisdo da histéria humana, para um novo tipo, no qual a
Biologia (sob sua forma simbolica) se erige em determinismo racial e se torna a chave da histéria humana.
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As trés maes, expressaram em suas respostas situagoes de desrespeito e auséncia
de estima social (HONETH, 2011) expressadas na instituicdo escolar ou em espagos
correlacionados a mesma. Tais assertivas nos levaram a questionar a validade da escola como
um espaco de abrangéncia de diversidade e promocao da justica.

A educagdo ¢ direito humano, sua promog¢do em uma sociedade plural,
impostergavelmente, perpassa pela tarefa de lidar com as tensodes entre igualdade e diferengas,
afinal, a justica destina-se as singularidades, ndo obstante sua pretensdo de universalidade
(DERRIDA, 2007). Bauman ira destacar que a justica s6 pode ser postulada, a vias de
realiza¢do no espago escolar, caso o mesmo seja democratico em constituigdo € em sua pratica
politica, viabilizando o direito de cada grupo preservar sua identidade e especificidades
durante o processo de socializagdo educacional (BAUMAN, 1998).

Diante da perspectiva honnethiana, a justica ¢ resultado ndo apenas de uma
autonomia moral do individuo. Nesta teoria, a ideia de justo estd condicionada a
autorrealizagdo como um todo (HONNETH, 2011), ou seja, transborda o individuo em
direcdo a intersubjetividade para o reconhecimento de contextos diversos, mas igualmente
legitimos (RAVAGNANI, 2009). Assim, um ambiente justo compreende, necessariamente, a
compreensdo da pluralidade. Em sentido oposto (HONNETH, 2007)*, em ambientes ndo
compreensivos e rigidos a diversidade, portanto, patologicos, resta frustrada a realizagao da

justica.

Insisto sobre o fato de que o racismo nasce quando faz-se intervir caracteres bioldgicos como justificativa de tal
ou tal comportamento. E justamente, o estabelecimento da relagdo intrinseca entre caracteres biologicos e
qualidades morais, psicoldgicas, intelectuais e culturais que desemboca na hierarquizacdo das chamadas
racas em superiores ¢ inferiores. Carl Von Linné, o Lineu, o0 mesmo naturalista sueco que fez a primeira
classificag@o racial das plantas, oferece também no século XVIII, o melhor exemplo da classificagdo racial
humana acompanhada de uma escala de valores que sugere a hierarquizagdo. Com efeito, na sua classificagdo da
diversidade humana, Lineu divide o Homo Sapiens em quatro ragas: Americano, que o proprio classificador
descreve como moreno, colérico, cabegudo, amante da liberdade, governado pelo habito, tem corpo pintado;
Asiatico, amarelo, melancoélico, governado pela opinido e pelos preconceitos, usa roupas largas; Africano, negro,
flegmatico, astucioso, preguigoso, negligente, governado pela vontade de seus chefes(despotismo), unta o corpo
com oOleo ou gordura, sua mulher tem vulva pendente e quando amamenta seus seios se tornam moles e
alongados; Europeu: branco, sangiiineo, musculoso, engenhoso, inventivo, governado pelas leis, usa roupas
apertados. Como Lineu conseguiu relacionar a cor da pele com a inteligéncia, a cultura e as caracteristicas
psicologicas num esquema sem duvida hierarquizante, construindo uma escala de valores nitidamente
tendenciosa? O pior é que os elementos dessa hierarquizag@o sobreviveram ao tempo a aos progressos da ciéncia
¢ se mantém ainda intactos no imaginario coletivo das novas geragdes. No entanto, ndo foi, até o ponto atual dos
conhecimentos, cientificamente comprovada a relagdo entre uma variavel bioldgica e um caractere psicoldgico,
entre raca e aptiddes intelectuais, entre raga e cultura. A concepgdo do racismo baseada na vertente bioldgica
comeca a mudar a partir dos anos 70, gracas aos progressos realizados nas ciéncias bioldgicas (genética humana,
bioquimica, biologia molecular) e que fizeram desacreditar na realidade cientifica da ragca. (MUNANGA, 2010)

>para Honneth (2007), em um contexto de nao realizagdo de justica, a patologia social se encontra refletida na
esfera individual em forma de realizacdo insuficiente da vontade livre do sujeito, em ambitos institucionais da
sociedade moderna, ndo estruturados conforme a eticidade.
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Em Fraser, a auséncia de reconhecimento, para além de Honneth, ndo teria apenas
um reflexo na esfera individual e na realizacdo do autorrespeito, mas também na subordinagao
social de individuos ou grupos no sentido de serem impedidos de participar da vida social na
condi¢do de iguais (FRASER, 2004). Correlacionando as duas perspectivas teoricas, uma
possibilidade de promog¢dao de um ambiente educacional mais justo e atento a diversidade
factual das familias monoparentais negras e femininas, seria, entdo, a combinagdo de
iniciativas: por um lado, aproximacdo que permita a participacdo de todos os sujeitos no
processo de socializagdo educacional; por outro, medidas para transformar o proprio idedrio
de familia legitimado pela instituicao escolar.

Recapitulamos, entdo, as reflexdes de Bell Hooks sobre perceber a escola como
uma comunidade de aprendizado. A evidencia¢do de que a intersubjetividade constroi o
espago escolar ¢ uma premissa para conferir aos sujeitos envolvidos responsabilidade pela
escolha educacional — assim, em um primeiro momento, devemos assumir a escola como um
espaco vivo e reflexivo das relagdes sociais até para a leitura critica conjuntural desta
realidade. Em um segundo momento, ainda ¢ esta leitura da escola como comunidade de
aprendizado a pertinente para a autocritica por parte dos agentes escolares, em prol de uma
transformagdo para um ensino plural cada vez mais consciente da diversidade (HOOKS,
2013)*. Reafirmamos, entdo, nossa hipotese, enquanto a educagdo conservar um papel de
busca da verdade pela parcialidade e normatizagdo social de comportamentos, a mesma ainda
sustentard a supremacia branca, o imperialismo, o sexismo € o racismo — ndo se tratara de
pratica justa ou emancipatoria, logo, ndo concretizando o Direito Humano a Educacdo por um
viés promocional da pluralidade e da diferenca.

A compilagdo das respostas acima, observadas através de nossos marcos teoricos,
permite-nos perceber que, quotidianamente, a escola ¢ um ambiente também sujeito a
reproducdo de injustigas sociais, portanto, desafiadora é a promog¢do do Direito Humano a
Educagdo voltado para abertura discursiva plural e para participagdo paritaria (FRASER,
1995) de todos os sujeitos envolvidos no processo educacional (HOOKS, 2013).

% Quando a sociedade e a instituigdo escolar agem como se os padroes de embranquecimento fossem
inalteraveis, a supremacia ¢ mantida. Atenta para uma postura de responsabilidade e comprometimento: o
racismo, o sexismo e a rigidez da mobilidade social ndo podem ser vistas como sortilégio no curriculo escolar,
sob pena de frustrar a esperanga pela equidade.
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4.2.3 O(s) arranjo(s) familiar(es) sob o olhar das maes entrevistadas:

Neste bloco de perguntas buscamos questionar as maes sobre como observam seu
nucleo familiar no que diz respeito a solidariedade, responsabilidade, afetividade — valores
guias para uma leitura constitucionalizada e democratica da instituicdo familiar (MORAES,
2006). Nesta rodada de questionamentos, concentramos a investigagdo em perceber como
estas maes percebem seus nucleos familiares e as impressdes das mesmas no que diz respeito
a forma como sua familia é recebida pela instituicdo escolar e pela sociedade. Desta forma,
nosso primeiro questionamento foi “Para vocé, existe formato/arranjo ideal de familia?”.

Sobre esta, destacamos os seguintes trechos:

Maie 1: “ Eu ndo sei como funciona o formato das outras familias, eu sei da
minha... tanto que vocé v€ que meus meninos ndo sdo complexados. Os
meus sio obedientes, brincam no terreiro porque eu nio gosto de crianga na
rua [...] Eu ja perguntei a eles e eles afirmam que eu sempre cobri
aquela auséncia. Eles nem gostam de tocar no assunto e quando toco eles
falam '6 mae, a gente ndo sente falta disso ndo, vocé que esta falando ai'.”
(Entrevista, 15 de Junho de 2015) (grifo nosso)

Mae 2: “[...] nos dias atuais ndo tem familia ideal. Familia ideal ¢ a nossa.
Eu nio sinto falta de um companheiro e sempre convivi muito bem com
meus filhos. Sempre dei pra eles 0 maximo que pude pois acho que noés
temos que passar todos os tipos de valores para nossos filhos pra tentar
construir uma sociedade melhor. Atualmente eu ndo sinto falta de um
companheiro. E a familia ideal pra mim é a minha.” (Entrevista, 30 de Junho
de 2015) (grifo nosso)

Mae 3: “Eu ndo acredito muito em familia ideal, por experiéncia minha que
tive mée e pai e passei fome. A unica coisa que fico triste nesta caminhada ¢é
que, apesar da gente ter conseguido a independéncia financeira que ¢é sair pra
trabalhar, nés deixamos de ser mae um pouco pois nés nio temos tempo
de acompanhar filho na escola. A gente ndo consegue vigiar tudo que
acontece de bom ou de ruim. Ndo tem mais tantas condi¢des da mae ficar
cuidando do filho. Entdo, eu nido acredito em familia ideal mas acredito
que quando a mae possa fazer papel de mae que tudo é diferente. Hoje
eu nao passo fome, mas também nao posso cuidar dos meus filhos. A nao
ser que em alguns anos a gente possa ter a renda melhor, mas acho que isto
estd longe da realidade nossa. A responsabilidade com os filhos, no meu
caso, eu vejo so pra mim. Porque tudo que acontece eu que tenho que
resolver. Infelizmente, quando acontece algo de bom ninguém se lembra
da mie, mas se acontece algo de ruim todos se lembram da mie e a
culpam. S6 a mie que eles apedrejam. Eles massacram a maie, na
verdade” (Entrevista, dia 10 de Julho de 2015) (grifo nosso)

Enfrentamos em nosso embasamento tedrico o pilar interseccional das mulheres

pretas. Propusemos como hipotese e na situacdo-problema que as mesmas vivenciam
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situacdes muito peculiares pela forma como sdo interpeladas pelos discursos de raca, género e
classe. Ainda em nossa reflexdo, partimos da premissa que estas categorias (raga, classe e
género) sdo estruturantes da maneira como estas mulheres tracam as suas estratégias de
sobrevivéncia e de educag@o de suas criangas e como estas estratégias sdo por vezes invisiveis
as instituicdes, as politicas publicas e a ciéncia do Direito. No que atine a institui¢do familiar,
buscamos compreender o ideario destas maes sobre o conceito de familia e se estas mesmas
consideram se seu arranjo ¢ abarcado ou ndo pela estima social.

Durante as falas destacadas podemos notar que as trés maes transparecem uma
densa preocupagdo em gerir todos os aspectos de vida de seus filhos e filha como expressao
de uma exigéncia externa e de uma cobranga social nem sempre verbalizada, mas nao menos
percebida.

O questionamento realizado foi “Para vocé, existe formato/arranjo ideal de
familia?”, em nenhum momento externamos qualquer indicio de conteudo simbolico relativo
a familia tradicional. Ndo obstante, as trés mades, no decorrer de suas falas, deixaram
transparecer partir de um conceito de familia tradicional.

A mae 1 nos destaca o valor da obediéncia como edificante dos ensinamentos que
busca passar a seus filhos e filhas. Em seguida ele utiliza o termo “auséncia” no seguinte
contexto: “[...] Eu ja perguntei a eles e eles afirmam que eu sempre cobri aquela auséncia
[...]”. A auséncia referida diz respeito a figura paterna. Por sua vez, a mae 2 revela também a
introje¢do do ideario de familia tradicional ao afirmar que supre a falta de um companheiro:
“[...] Eu ndo sinto falta de um companheiro ¢ sempre convivi muito bem com meus filhos
[...].”

A mae 3 expressa em sua fala a ideia de “papel de mae”, revelando a introjecdo da
figura materna como detentora de algumas tarefas orientadas nos nucleos familiares
biparentais: “[...]Entdo, eu ndo acredito em familia ideal mas acredito que quando a mae possa
fazer papel de mae que tudo ¢ diferente.[...]”

Assim percebemos, nos trechos transcritos para estes resultados, que estas maes
em chefia de familias monoparentais desdobram-se para atender as demandas materiais de
suas criancas de maneira plena, obstinadas a externar que seu nucleo familiar deve ser
vislumbrado como tal, e como foco de estima social.

Entretanto, ndo obstante os esforcos, em se tratando do contexto familiar, o
entrelace das categorias relacionais (raga/género/classe) revelam que as hierarquias que

atravessam esse universo sao definidoras de um conjunto de limites e possibilidades para os
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individuos que o constituem. Assim, ser mulher, provedora, preta vai significar a vivéncia de
processos de exclusio social®’.

Na histoéria brasileira, ndo s6 o tema da familia negra ficou subsumido na andlise
dos modelos hegemodnicos de familia, a patriarcal no passado ¢ a uma nuclear de classe
trabalhadora no presente, como também nao se desenvolveu uma visdo propria e positivada
sobre a especificidade e alteridade de tipos distintos de familias negras até muito
recentemente.

Florestan Fernandes (1964) ressaltou os efeitos da desorganizacdo e do “estado
sociopatico” da familia negra, argumentando que o negro enfrenta uma série de problemas
que vao dificultar a absor¢do dos modelos de organizacdo familiar e repercutir,
concomitantemente, na socializagdo da crianca e do jovem. Nesse sentido, ele se refere a
exploragdo do trabalho da mulher, as condi¢des precarias de moradia, responsavel por
expulsar os moradores para a rua, ao grande nimero de maes solteiras e filhos, ao desemprego
e ao subemprego com todas as implicagdes decorrentes, inclusive o ingresso prematuro do
jovem no mercado de trabalho.

Sobre familias monoparentais chefiadas por mulheres negras®® nos remetemos aos
estudos de Pacheco (1983) assim como percebemos nos resultados da presente pesquisa, este
narra estas genitoras como articuladoras de estratégias de novos arranjos familiares. Em
nossos resultados também percebemos que estes nucleos adotam o critério de familia possivel,
em meio as dificuldades da vida, com especial destaque para a educagdo como embasamento
para uma melhora de vida e para a mobilidade de classe.

Intrinsecamente ligado a luta destas mulheres para a melhora de vida, em busca
de condi¢des de existéncia mais justa sob o crivo da redistribuicdo, também batalham pelo
reconhecimento de sua identidade negra e de seus nucleos familiares. Articulam isto em suas
falas, quando deixam evidente que percebem o “julgamento” da sociedade no que diz respeito
as suas atribuigdes e responsabilidades maternas. Neste aspecto, destacamos trecho da

resposta da mae 3:

“J...]A responsabilidade com os filhos, no meu caso, eu vejo s6 pra mim.
Porque tudo que acontece eu que tenho que resolver. Infelizmente,
quando acontece algo de bom ninguém se lembra da mae, mas se

37 Martins (1997) contrapde o termo “exclusdo” a expressdo “inclusdo de maneira subalterna”, instaurando um
novo debate sobre a dialética exclusdo/inclusdo. O autor propde que a exclusdo seja entendida como uma
categoria dindmica, um jogo de forcas, na qual a sociedade tenta excluir o individuo, mas este cria mecanismos
para se incluir (reincluir) na sociedade. E ¢ por intermédio desse movimento de inclusdo/exclusdo/reinclusdo que
o individuo acaba por se incluir de maneira subalterna, andmala, segundo a l6gica capitalista, que desenraiza,
exclui, para, depois, incluir em outro plano.

3% Ainda sobre o conceito de chefia feminina, observar o estudo de Saboia & Soares (2004) em que ¢ discutido o
conceito de chefia feminina através dos resultados de pesquisas domiciliares.



127

acontece algo de ruim todos se lembram da méae e a culpam. S6 a mie
que eles apedrejam. Eles massacram a mie, na verdade” (Entrevista, dia
10 de Julho de 2015) (grifo nosso)

Ainda no que diz respeito a problematica da responsabilidade ndo compartilhada,
foi perguntado as entrevistadas: “Voc€ tem maior participagdo financeira e responsabilidade
afetiva na criacdo de seus filhos? Foi vocé sempre que cuidou deles, tanto afetivamente
quanto financeiramente? Vocé acha que consegue contemplar, de maneira plena, educacao,

saude e lazer?”

Mae 1: “Tudo, tudo, tudo foi sempre. Sempre foi assim de tudo. Eu que
sempre cuidei dos trés sem ajuda para isto. [...] Agora eu dou atengdo. Agora
que ndo estou mais trabalhando, consigo dar atencdo. Antes, eu colocava eles
na creche. Descia debaixo de chuva ou sol com os dois gémeos no colo. Eu
descia e subia com eles na ida e na volta com 6nibus cheio. Agora sou mais
presente. ” (Entrevista, 15 de Junho de 2015)

Mae 2: “Totalmente. Sou eu, sou mae solteira. Tenho pensao dos filhos, mas,
no dia-a-dia sou eu mesma, pra buscar na creche, na escola, levar no médico.
Para absolutamente tudo, sou eu. Cuido dos dois exclusivamente sozinha.
[...] Entdo, mais a financeira eu ndo consigo porque sempre falta alguma
coisa... Mas eu estou sempre presente em festas na escola. O maximo que
posso participar, eu fago mesmo o maximo para estar presente na vida deles.
Igual minha mae fez comigo e passou pra mim e para meus irmaos € o que
eu tento fazer na educacdo dos meus filhos. Meus pais foram casados
durante 20 anos, meu pai foi embora quando eu tinha 13 anos e, a partir
desta época, minha mae criou a gente sozinha. ” (Entrevista, 30 de Junho de
2015)

Mae 3: “[...]JEu que sempre mantive a despesa da casa, pois o pai deles era
usuario de drogas e hoje ele encontra-se preso. Agora estou separada dele e
para mim é melhor porque antes, as vezes, eu colocava as coisas em casa ¢
ele vinha e tirava. Entdo, hoje eu posso ter minhas coisinhas dentro das
minhas possibilidades.[...]Lazer, nem pensar. Educacdo as vezes e mais ou
menos porque as vezes falta caderno e caneta. Satide também ndo tem pois
um dos meus filhos agora ficou sem remédio (ritalina) pois o SUS ndo esta
fornecendo eu ndo tinha condi¢cdes de pagar. Dentista também ndo tem
como arcar, meus dentes estdo todos quebrados. Os dos meus filhos sé nédo
estdo porque Deus toma conta.” (Entrevista, 10 de Julho de 2015)

Desta forma, percebemos que a luta por melhorias em renda e condi¢do de vida,
vem acompanhada das tentativas e busca de respeito por parte destas mulheres, frente ao
grupo social em que estdo inseridas. Cada um dos sujeitos/grupos sociais busca que suas
formas de vida e suas realizagdes sejam importantes contribui¢des e positivamente valoradas
em seu contexto social (HONNETH, 2011). Observamos tal constatacio de Honneth em sua
leitura das tensOes e lutas para o reconhecimento, quando as genitoras ressaltam o esforco
realizado para atender as demandas afetivas e materiais de seus filhos e filhas. Entretanto,

estas chefes de familia ndo constituiram nucleos familiares consonantes com o padrdo
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hegemdnico do patriarcado branco, logo, ndo obstante seus esforgos, elas expressam se

99, ¢

sentirem culpabilizadas pelo grupo: “[...]S6 a mae que eles apedrejam.”; “[...]Eles massacram
a mae, na verdade.” (Entrevista, dia 10 de Julho de 2015).

Apo6s guiarmos as reflexdes das maes pelos espagos relacionais como familia,
escola e trabalho, nas quais foram relatadas as dificuldades e a resiliéncia das mesmas,
retomamos em uma ultima pergunta a correlagdo direta com o espago escolar. Quando
indagamos, em uma perspectiva propositiva a elas como imaginavam uma escola melhor, nos
responderam:

Mae 1: “[...]Quando vejo que tem alguma coisa de errado, chego e pergunto
a meu filho o que esta acontecendo. Pra mim ndo confrontar, a pior coisa €
confrontar com professor, eu ndo gosto, caso o professor nido tenha feito
nada muito sério, apenas peg¢o que mudem meu filho de sala e o problema
que poderia aumentar, mato ele de inicio.” (Entrevista, 15 de Junho de 2015)
Mae 2: “Eu acho que a escola teria que ter mais apoio dos pais. Porque eu
acho que sé se faz uma educacio de qualidade em parceria familia e
escola. Por isto eu procuro estar sempre presente. Também precisa de mais
apoio de nossos governantes. Eles deveria incentivar. Nossa escola tem um
espago bom mas poderia ser melhor utilizado e com professores bem
remunerados e satisfeitos com o que estdo fazendo. E nosso prefeito deveria
olhar mais para as escolas porque eu acho que falta muitas coisas na escola.
Os governantes tem que se empenhar mais para os alunos se interessarem
mais pelas atividades. Muitas pessoas pensam que escola de bairro nao
precisa de muita coisa, porque sdo “favelados” que vao pra la. Mas nosso
bairro tem muitas condicGes de crescer e nossas criancas de serem
criancas boas e bem sucedidas, desde que tenha este espaco junto com as
familias. [...] A cidade comecou na periferia. Se nio fosse o preto que
trabalhou pro branco, esta sociedade nem existiria e o branco nio
poderia sair para trabalhar porque nao teria ninguém pra fazer o
servico doméstico.” (Entrevista, 30 de Junho de 2015) (grifo nosso)

Mae 3: “[...] algo que eu vejo que podia ser melhor € quanto isto do direito
de ser mae e o cuidado pois nesta fase de adolescéncia e crise da identidade,
seria importante eu conseguir estar mais presente. Quando eu falo
“direito” é “condi¢es”. Se eu pudesse trazer ele todo dia na porta da escola,
eu acho que ajudaria muito e muita coisa a gente evitaria com o0s jovens,
principalmente negros, sio os principais prejudicados nesta questio de
familia, pois a maioria das maes negras sao sozinhas. Justamente por
causa delas serem sozinhas, o adolescente negro fica mais solto e ai ja
tem aquela coisa da sociedade que pode ter negros e brancos juntos, mas
todo mundo avista o negro, todo mundo vé o erro do negro. Mas se a
mae negra pudesse acompanhar o filho mais de perto, talvez muita coisa
evitaria e ajudaria até a escola.” (Entrevista, 10 de Julho de 2015) (grifo
nosso)

Hooks (2010), em sua proposta tedrico/pratica preocupou-se em estabelecer
diante do processo educacional uma amplitude que pudesse alcangar o maior nimero de
atores sociais envolvidos. Em nosso ultimo questionamento, intentamos que as maes

pudessem falar, a partir de sua experiéncia, como a escola de seus filhos poderia ser melhor.
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As trés mulheres, ressaltaram em suas falas improvimentos para tornar a escola um lugar mais
compreensivo e participativo tanto em dialogo, quanto em presenca da familia no espaco
institucional. Cada qual, refletindo sobre os desafios de sua rotina, se propde a perceber a
escola de seus filhos e filhas como lugares nos quais sdo percebidas suas dificuldades e
colaboragdes.

A mae 1, em sua resposta a este questionamento, relatou o receio do “confronto”
com professoras e professores. Isto nos demonstra que talvez o espago de didlogo entre escola
e familia, neste caso, esteja sendo insuficiente para lidar com as tensdes cotidianas do
ambiente escolar.

Em seguida, a mae 2, ressalta a importancia da parceria entre escola e familia.
Ainda em sua fala também vemos presente sua percep¢do quanto ao desvalor por parte das
instituicdes, no que diz respeito a producdo de saberes da periferia e auséncia de
investimentos materiais nas escolas dos bairros periféricos.

A mae 3 relata como barreira mais consideravel a realiza¢ao do direito a educacao
o fato de a carga de trabalho e responsabilidades deixarem pouco tempo disponivel para
dedicar as tarefas supostamente maternas.

Ao analisarmos as estruturas familiares, enveredamos pelas discussdes de
democratizagcdo da familia e qual o novo papel das mesmas na sua interagdo com a escola. A
exposi¢do de Maria Celina Bodin de Moraes nos faz problematizar algumas tensdes. Para
debatermos nossos resultados ressaltamos a diretriz da solidariedade (MORAES, 2006), um
dos embasamentos da releitura constitucionalizada do conceito de familia. A solidariedade
social, inaugurada como principio juridico inovador pelo artigo 3°, I, da Constituicao de 1988,
e como objetivo da Republica Federativa do Brasil, irradia-se pelo Direito de Familia como
um conceito dialético de reconhecimento do outro (MORAES, 2006).

A solidariedade acima referida, também encontrada como orientadora da
compreensao honnethiana de eticidade, ou como pressuposto da participacdo paritaria
fraseriana, reflete-se nas interpretagdes nao somente juridicas, mas de todas as ciéncias
sociais, oferecendo novo patamar para as relacdes, baseado na reciprocidade/empatia e
responsabilidade®, ambas como propulsoras da justica social.

A visao de uma familia democratizada e voltada para um projeto solidarista,
corrobora para a aproximac¢ao dos didlogos entre escola e familia de forma que interpretamos

a proposta de ampliagdo da comunidade de aprendizagem, vista em Bell Hooks (1989) e

3% A solidariedade social, na juridicizada sociedade contemporanea, ja ndo pode ser considerada como resultante
de agdes eventuais, éticas ou caridosas, tendo-se tornado um principio geral do ordenamento juridico, dotado de
completa for¢a normativa e capaz de tutelar o respeito devido de cada um.
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traduzida nos depoimentos maternos desta pesquisa, como concretizagdo de um processo de
socializagdo educacional e promog¢ao do direito a educacdo fundado no principio da
solidariedade social.

Este projeto, se concretiza para além do curriculo formal/expresso das institui¢cdes
de ensino, significando até mesmo a subversdo da epistemologia hegemonica, derivada do
patriarcado branco, ao incluir novas realidades e arranjos familiares na constru¢do do espago

escolar.

4.2.4 O perfil das professoras e professores:

Em um segundo momento de nossa pesquisa, foi selecionado outro grupo de
sujeitos. Como nosso intuito foi analisar a interacdo familia e escola para a realizacdo do
Direito Humano a Educagao, selecionamos professores e professoras.

Os sujeitos foram escolhidos pelas escolas selecionadas pelo sorteio das
instituicdes que alocaram a pesquisa. Em cada uma das trés escolas selecionadas na rede
municipal de ensino em Juiz de Fora, foi escolhida uma educadora ou educador do quadro de
ensino fundamental daquela instituicao.

Nossos questionamentos foram guiados para percebermos, durante as entrevistas,
como a educadora (educador), em seu agir pedagogico, percebe seus alunos e alunas advindas
de familias monoparentais, bem como, a forma que nota a interagao quotidiana entre o espago
escolar e estas familias.

Foram entrevistadas duas professoras e um professor. O professor 1 leciona a
disciplina de Geografia do sexto ao nono ano, hé 14 anos, tanto na rede publica municipal de
ensino quanto na rede particular.

A professora 2 ¢ responsavel pelas disciplinas de portugués e matematica e conta
com uma carreira de mais de 20 anos, na educacdo. A professora 3 leciona a disciplina de
matematica para alunas e alunos do sexto ano, em uma das escolas que recebeu a pesquisa.

A primeira pergunta realizada buscou filtrar nas educadoras suas opinides sobre o
trabalho das escolas em torno da questdo racial. Indagamos: “Na sua opinido, a Escola adota
acOes em prol da identidade racial? Caso sim, quais seriam estas agdes? Vocé percebe, em sala

de aula, algumas tensdes derivadas da questdo de identidade racial?”
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Professor 1: “[...] agdes sdo muito estanques e se concentram mais durante a
semana da consciéncia negra (semana de 20 de novembro) [...] O trabalho
em educagdo tem que ser repetitivo e ter perseveranga. Por ser um trabalho
muito estanque no decorrer do ano, apenas concentrado em novembro, iSSO
soma para negacdo de sua identidade cultural. Alguns alunos e alunas nao se
enxergam negros € se autodeclaram “morenos”. E devido ao curriculo que
nos pressiona no decorrer do ano, ndo existe tempo para o professor se
dedicar nesta tematica. O nosso trabalho ¢ atropelado pelo curriculo oficial.
[...] Muitos professores também ndo conseguem se dedicar ao estudo da
tematica e por isto vado se afastando de abordar isto em sala. Pela falta de
uniformidade na abordagem, os alunos acabam por achar desnecessario e
cansativo alguns professores se referirem ao tema. A organizagao oficial que
o Estado impde a escola ¢ um grande desafio para os educadores e
educadoras que estdo no dia a dia da escola. No6s ndo temos muita
autonomia. (Entrevista, 20 de Junho de 2015)

Professora 2: “Sim. Durante todo ano letivo ¢ realizado um trabalho
interdisciplinar voltado para que as criangas entendam o que ¢ identidade
negra. A gente faz conversas. Passa livros e trabalhos. Este trabalho culmina
no més de novembro com a semana da Consciéncia Negra onde acontecem
apresentagoes de trabalhos dos alunos, palestras e bate-papo com convidados
e convidadas da comunidade e de outros lugares.” (Entrevista, 05 de Julho
de 2015)

Professora 3: “Trabalhos pontuais que a gente percebe. Até por conta do 20
de novembro e a semana da consciéncia negra. [...]” (Entrevista, 15 de Julho
de 2015)

Nossa pesquisa foi erigida sobre a hipotese que a institui¢do escolar consiste em
ser lugar ndo absolutamente compreensivo a algumas vivéncias identitarias. Neste caminho, o
primeiro questionamento buscou refletir se as escolas e as educadoras e educadores tem
buscado incrementar o discurso plural sob o viés racial. Intentou-se compreender se estas
instituicdes observam um trabalho a ressignificar a compreensdao de negritude, desde seus
aspectos estéticos, até suas leituras sociais, historicas e culturais.

Analisar esta hipdtese, a partir de nossos resultados, nos impds o enfrentamento
das tensdes entre exclusdo/inclusdo e a analise de politicas publicas educacionais para a
diversidade e pluralidade. O sentido da exclusdo como condi¢do de morte social, de vida
ignorada pelo Estado (HONNETH, 2011), de situacdo de ndo participagcdo de uns em espagos
e grupos culturais, identitarios, econdmicos € sociais tornou-se o nosso filtro de analise nestas
respostas (LOPES e RECH, 2013). Nesta toada, trabalhamos com cuidado, pois afirmar a
exclusdo de determinados setores populacionais, em um ambiente de agenda politica
educacional pautada em amplia¢do e universaliza¢do da escolaridade, ndo significa que estes
grupos estejam completamente a margem do processo de socializacdo educacional. Esta
tensao se desenha de maneira a atribuir novo conteudo ao termo exclusdo: ndo mais como

sinonimia de deixar de fora ou de banimento, mas imbrincada na inclusdo por um discurso
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perverso de hierarquizacgdo de status e participagdo social®. Trata-se de uma forma de incluir,
excluindo ao posicionar os sujeitos na grade social de maneira dispare quanto ao respeito, a
estima e a participacdo (FRASER e HONNETH, 2003). Esta reinterpretacdo do termo que
aplicamos a situagdo social e politica da populagdo preta em territdrio nacional — percebe-se a
inclusdo, ndo importando, porém, uma real alteracdo das agendas politicas em prol da
pluralidade.

A primeira pergunta articula-se também com a nossa investigagdo tedrica sobre as
razdes pelas quais a desigualdade racial e de género no ambiente escolar persistem, ndo
obstante, os instrumentos legais que impde o ideario de educagio inclusiva®'. Com excecdo da
professora 2 que nota uma constancia ao decorrer do ano para as articulagdes e trabalhos
sobre a identidade negra em sua escola, os demais sujeitos educadores relacionam resisténcias
a este trabalho, em suas falas. O professor 1 e a professora 3 relacionam algumas dificuldades
para o trabalho da tematica e revaloragdo da negritude em espago escolar, como por exemplo:
iniciativas estanques ao decorrer do ano; propostas apenas de parte do corpo docente e
administrativo, mas ndo da instituigdo como um todo; engessamento ao curriculo escolar
formal e auséncia de tempo a dedicar as atividades ndo expressas nos planos de ensino
sistematizados. Estas dificuldades, de acordo com sua opinido, enfraqueceria uma proposta de
apresentar as suas turmas a real contribuicdo da populagdo negra na constru¢ao da sociedade
brasileira, revalorando historicamente o povo preto na didspora brasileira.

Observamos assim a confirmagao da supracitada hipotese da presente pesquisa: a
universalizacdo do Direito a Educagdo, enquanto Direito Humano, ainda conta com um longo
e exaustivo caminhar. Agora nao apenas em aspectos de dados quantitativos, mas de
ampliacdo qualitativa para transformacao das bases e diretrizes do agir pedagdgico através da

participagdo plural dos setores alijados de voz pela normatividade social hegemonica.

" Nio € possivel afirmar que aqueles sujeitos que participam — mesmo mantendo precarias condigdes de vida —

de programas de assisténcia do Governo Federal e que ganham uma bolsa visando modificar as suas
condigdes de vida, estejam excluidos — no sentido de banidos e deixados de fora — do consumo, da educagdo
etc. A exclusdo ¢ politicamente correta, ou seja, branda mas perversa, pois estd imbricada na inclusdo
(LOPES, 2009).

Em 9 de janeiro de 2003, a lei n° 10.639 alterou o diploma que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — LDB 9394/96, incluindo no curriculo do ensino fundamental e médio da rede de ensino ptblico e
privado o ensino de historia e cultura afro-brasileira. Com o diploma abriu-se a possibilidade de mudangas
nas abordagens sobre as contribui¢cdes dos povos africanos para a constituicdo da sociedade brasileira. A lei
formal e genérica, entretanto, ¢ insuficiente para a corre¢do de um processo institucional/educacional de
socializagdo contaminado por mecanismos racistas. O diploma abordado ndo atenta estritamente para a
implementagdo adequada do ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira. Também ¢ silente quanto a forma
de capacitagdo especifica de professoras(es) dos ensinos fundamental e médio, para ministrarem as
disciplinas referentes a supracitada lei.

41
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4.2.5 A relagao familia/escola pelos olhos das(os) professoras(es):

Em sequéncia foram direcionadas as educadoras(res) perguntas com o proposito
de investigar como estes sujeitos educadores percebem a relacdo da familia monoparental
com a institui¢do escolar.

O momento da pesquisa que passamos a relatar, foi foco de nossa investigacao
diante de nossas tentativas em compreender a responsabilidade educacional e cuidado das
criangas ndo mais convergente somente para a familia. Tal entendimento tem espacgo no fato
de que estas criangas ndao sdo mais cuidadas exclusivamente pela mae, como antes em uma
estrutura tradicional da familia institucionalizada, patriarcal e burguesa. E gerada a
necessidade da criacdo de uma rede em apoio a concretizagdo do cuidado com o sujeito em
formacdo. O intuito deste momento da pesquisa de campo foi, entdo, pela figura de
educadoras/educador, compreender como corpo institucional se relaciona com estas familias,
através de seus agentes.

A promocao do direito a educacdo, entdo, ¢ colocado em um amplo campo no
qual sdo analisados também a partilha de responsabilidades com o Estado (ROSEMBERG,
2002), tanto expressa em todo o ordenamento juridico, em razdo do irradiar da normativa
constitucional, quanto presente nas justificativas e motivagdes da agenda de politicas publicas
educacionais.

Neste bloco, realizamos as seguintes perguntas: “Quanto as criancas em familias
formadas s6 pelas maes, familias monoparentais matrifocais chefiadas por mulheres negras,
como elas interagem em sala de aula?”; “Vocé acredita que o formato de familia diferenciado
de familias monoparentais, matrifocais chefiadas por mulheres negras, influencia no
desempenho escolar das criangas advindas destes nticleos familiares?”

Em nosso primeiro relato deste bloco de entrevistas o professor 1 afirmou que, entre os dados
informados pela escola sobre alunas e alunos, nao ¢ repassada a realidade familiar diversa de
parte das criancas que compoe as suas turmas:

professor 1: “A escola ndo nos informa quais s@o os alunos que se originam
de familias monoparentais. Apenas descobrimos quando o aluno ¢
indisciplinado ou durante um conselho de classe ou quando rapidamente
algum colega comunica. Este dado ndo ¢ levado em consideragao.

[...]Jos alunos sdo quase que em maioria oriundos de periferia e em uma
situagdo de repeténcia — percebo que a maioria ¢ advinda de familias
monoparentais aonde a mée ¢ a chefe de familia. Quando eles chegam aqui,
me parece que eles vem um pouco abandonados, pois a mie niao pode
acompanhar mais de perto entdo eles tem um déficit de atencdo e no
aprendizado.” (Entrevista, 20 de Junho de 2015)
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A postura silente da instituicdo escolar frente a realidade familiar divergente da
biparentalidade, ¢ demonstrada pelo educador como uma das Obices a aproximacgao atenta da
realidade individual de cada aluna/aluno. Durante os relatos das outras duas educadoras, ficou
marcado, como demonstrado por este professor, que o arranjo familiar diverso apenas fica
evidente quando as interagdes da crianga com as demais, ou com educadoras(es) encontra-se
em um apice de conflito. Isto ¢, quando ocorre um problema. E o que fica evidente quando
indagamos a maneira pela qual as educadoras descobrem que determinada(o) aluna(o) advém

de familia monoparental feminina:

Professora 3: “[...] a aprendizagem ndo tem muita diferenga, o que diferencia
¢ o “sobrepeso” que a crianca que advém de familias monoparentais traz
para a escola.

Nesta outra escola, uma mae que vive somente ela com seu filho chegou
chorando na escola, dizendo que esta cansada; que ¢ somente ela e o filho.
Inclusive se refere ao filho como seu “companheiro” (a mie usa este termo),
o unico que ajuda (ele que cuida da casa; fica em casa sozinho).” (Entrevista,
15 de Julho de 2015)

Quanto a esta realidade retomamos as tensdes entre igualdade e diferencas no
processo de aprendizagem e ao modelo de justica apresentado pelos nossos marcos tedricos.
Consideramos como acdes voltadas a promog¢do da justica no espaco escolar aquelas que
viabilizam o reconhecimento da diferenca (HONETH, 2011), ampliando o discurso de quem
somo nos, e oportunizando a redistribuicao (igualdade) tanto no patamar material, quanto nos
espacgos discursivos (FRASER, 2007) de modo que assegure a independéncia e voz aos
participantes.

Nao obstante o carater geral das normas, quando encontra-se proposta o ensino
compreensivo as diversidades e pluralidades, este comando direciona-se a concretizagdo da
justica nos dois patamares, tanto de redistribuicdo, quanto de reconhecimento, para ambos ¢
preciso olhar para as singularidades do outro (DERRIDA, 2007)*, até mesmo para o termo
“educacao universal” tornar-se legitimo.

A concretizagdo deste espaco escolar justo com as realidades familiares diversas
retira-se do patamar de abstragdo. Diante da suspensao da abstracdo universal, o que ha sao
praticas de justiga — concretas, localizadas em um movimento complexo entre regimes de
saber ¢ poder (EWALD, 1993). Dinamica esta a encontrar medida no plano dialégico e na

concretizagdo da comunidade de aprendizagem dentro do ambiente escolar, baseada na estima

42 Derrida reforga a ideia de que s6 é possivel tratar a “justiga” de foma obliqua, ou seja, ndo se poderia falar

diretamente da justica, tematizar ou objetivar a justica, dizer “isto ¢ justo” ou “eu sou justa”. Nao ¢ possivel
tratd-la como um universal abstrato e como uma esséncia, algo dado.
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a singularidade e alteridade (HOOKS, 2013). A auséncia do cuidado da institui¢do escolar ao
ndo comunicar a educadores e educadoras, previamente, questdoes de vida de seus alunos e
alunas capazes de influenciar a forma como estes estabelecem suas relacdes e conexdes
consiste, entdo, em uma pratica injusta e ainda ndo revisitada pela preméncia de tornar
visiveis nucleos familiares monoparentais femininos.

Neste hiato ndo transparece a sobrecarga atribuida a mulher que existe enquanto
mae de familia matrifocal, dentro do sistema patriarcal. Esta dbice expressa pela fala das(os)
entrevistadas(os), invisibiliza diversidades bem como inviabiliza politicas publicas especificas
e que visem a redistribuicdo de responsabilidade entre escola e estas familias. Nos relatos
podemos ver a articulacdo dos vocabulos “sobrecarga” ou “sobrepeso” para definir a carga de

compromissos, participagdo e decisdes deixadas para estas mulheres:

Professora 2: “[...]Eu acredito que a mulher é sobrecarregada nas suas
obrigacées profissionais e como mae. Ela tem que mandar os filhos pra
escola para se ausentar por todo o dia para levar o sustento pra casa. [...]
Nao ¢ questdo destas mulheres ndo terem capacidade de dar educagdo com
principios, elas sdo levadas a isto. O abandono que o proprio sistema
impde a estas mulheres, as levam ao abandono do lar. [...] Portanto,
acredito que este formato influencia neste quesito do aproveitamento
escolar.” (Entrevista, 05 de Julho de 2015) (grifo nosso)

Professor 1: “Infelizmente elas sdo ausentes, devido a sobrecarga que elas
recebem de cuidados do lar e trabalhos. [...] Elas sofrem uma pressao
social. As assisténcias vindas do Governo nio sdo suficientes, entdo elas tem
que correr sozinhas por grande parte do sustento. [...] A escola fica
impedida de dividir, tem que tomar a decisao sozinha e na maioria das
vezes toma a decisao errada pois nao tem o outro lado (da responsavel
em casa). A escola erra e quem leva o prejuizo deste erro é o educando, o
aluno que vai levar este prejuizo a longo prazo. O desafio ¢ grande.”
(Entrevista, 20 de Junho de 2015) (grifo nosso)

Professora 3: “Elas participam mas tudo com muita correria entre os
filhos e o trabalho e nio sido todas que conseguem se fazer presentes.
Muitas podem comparecer apenas a noite, apés uma rotina longa de
trabalho.” (Entrevista, 15 de Julho de 2015) (grifo nosso)

Quando as educadoras(es) foram indagados sobre se existiriam arranjos familiares
ideais e sobre o possivel prejuizo para a crianga em arranjos monoparentais, ouvimos os
seguintes relatos:

Professor 1: Nao. “O arranjo familiar ideal para mim ¢ onde haja o amor. E
eu tento levar isto para a sala de aula e discutir isto com as criangas. [...]Mas
os problemas ocorrem mais quando estas criancas chegam ao espaco
escolar e a mae pode ficar pouco tempo com elas” (Entrevista, 20 de
Junho de 2015) (grifo nosso)

Professora 2: “Familia ideal é aquela em que o amor ¢ o respeito pelo outro
fosse a base. Porque o amor e o respeito sdo capaz de superar todos os
problemas que possam se desenvolver nas familias. Fora a isto, ndo importa
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o formato da famila. Tendo amor as coisas podem ser ultrapassadas e a
escola pode estar mais facilmente presente e junto para ajudar no
crescimento destas criancas.[...] Mas tem uma questao, entretanto, da
percep¢ao do outro. Tenho uma aluna que o pai é preso, quem lida com
ela é s6 a mie. E assim os colegas apontam isto e ela ja chegou a chorar
comigo por causa disto.” (Entrevista, 05 de Julho de 2015) (grifo nosso)
Professora 3: “[...] N&o sou casada e ndo tenho filhos, mas pela experiéncia
vejo que a necessidade € de ter alguém que cuide mais, independentemente
se ¢ a mae, o pai, ou um casal formado por duas mulheres ou dois homens,
avo... 0 que importa € que alguém esteja perto e que oriente e cuide. Alguém
que tome as rédeas deste cuidado. As criangas estdo muito soltas, se cuidam
sozinhas ¢ muitas vezes tem que cuidar dos irmdos mais novos. E isto
acontece muito, da mae ter filhos e deixar a irma mais velha cuidando dos
mais novos. [...] A crian¢ca destas familias chega na escola muito
precisada de atencfo. A atengdo que ¢ dada para a crianca durante as aulas
faz toda diferenca. Gosto de sentar do lado do aluno, coloca-los perto de
mim para auxilid-los nas tarefas no decorrer da aula. Eles sio muitos
sozinhos, a crianca sozinha me preocupa muito. Eles nio conseguem
decidir. Perguntei hoje mais cedo a uma menina se ela gostava de ser tratada
mal, e ela respondeu que nao sabia. Eu perguntei novamente, e ela respondeu
que pouco fazia diferencga. Para ela “tanto faz”, pois ela ndo sabe nem ao
menos o que ¢ ser “tratada”. A menina ndo sabe nem comparar o que € ser
bem ou mal tratada.” (Entrevista, 15 de Julho de 2015) (grifo nosso)

Tanto nos depoimentos das maes, quanto dos professores e professoras,
percebemos que o grupo investigado compreende a familia monoparental feminina como algo
“comum”, recorrente, de nossos tempos. Notamos que em todos os casos ¢ percebida uma
permeabilidade no contexto fatico em compreender estas organizagdes de mulheres e
filhos/filhas como ntucleos familiares. Nos depoimentos de ambos pudemos observar os
grupos familiares sendo percebidos em um aspecto funcional, proximo aos conceitos de
solidariedade, igualdade (MORAES, 2006) e promog¢ao dos sujeitos em razdo da sobrelevacdo
e importancia do termo “amor”, cunhado pelas(os) entrevistadas(os) em sentido de valor
moral. H4 uma variedade de modos de organizagdo que envolvem familias, os quais
ultrapassam a nomeagdo ou as divisdes feitas pelos orgdos, pesquisas, instituicdes e
legislacdes.

Buscando estas leituras para o Direito, no que diz respeito a sua fungdo de
transformacao social e relativizagdo de suas estruturas e categorias (BOBBIO, 2007) para um
olhar mais atento para as tensdes e interagdes entre os sujeitos no desenho das instituigdes.
Assim como no entendimento de Maria Celina Bodin de Moraes (2006), atualmente, a familia
distancia-se de uma visdo estanque e institucionalizada, para uma proposta mais dindmica e
instrumental a promover a existéncia dos atores em seu nucleo. Destacamos, entdo, que a
releitura do conceito “familia” no mundo juridico revela um giro. Para compreendermos este

giro enfatizamos o patamar promocional da familia como primeiro lugar em que o ser
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estabelece relagdes e interacdes. Estas serdo a base e o filtro pelo qual o individuo ird guiar
suas outras relagdes, tanto aquelas posteriormente mediadas pela norma juridica quanto
aquelas fundadas nos lagos de estima social (HONNETH, 2011).

A familia, em um conceito funcional, ¢ o campo de constru¢ao da autoconfianca
do ser frente a sociedade e instituicdes — deste entendimento extraimos a instrumentalidade da
organizagao familiar.

Propor uma andlise dindmica entre familia e escola nos permitiu uma andlise mais
apurada destes dois vértices, em correlagdo com nossos marcos. No ambito da primeira serdo
construidas as sensagdes mais tenras de pertencimento, de “nos”, de identidade. Em paralelo,
a escola ¢ o primeiro lugar, na sociedade ocidental, onde o ser pode construir a ideia de
“outros” e aprender a lidar com a adversidade (HOOKS, 2002) — ambos momentos
indispensaveis para a afirmacdo do sujeito no convivio social.

Assim, de acordo com a presente investigacdo, tanto a funcionalidade da familia
quanto a funcionalidade extracurricular do espago escolar, sdo importantes para a realizagao
do Direito Humano a Educagdo. Retomando os ultimos trechos destacados das entrevistas,
para além do relato sobre o que seria a familia ideal para as(os) entrevistadas(os) verificamos
que elas(eles) percebem o ingresso destas criangas para o sistema escolar de maneira
conturbada (NOGUEIRA, 2005). Ou seja, a adversidade e a diferenca ndo se apresenta de
maneira proficua para estas criancas no que diz respeito as realidades familiares e a identidade
racial (ROMANELLLI, 2013).

Além disto, aliado ao problema de ndo-reconhecimento, embora a mobilizagdo
destas maes para contribuir para a trajetoria escolar de sucesso dos/das filhos/filhas, isto nao ¢
suficiente para reduzir as desigualdades sociais, posto que por outro lado, elas também
encontram-se submetidas a uma estrutura econdmica que exige extenso tempo de trabalho e
uma retribui¢do financeira ndo razoavel ao tempo dedicado. Desta forma, contam com menos
tempo de participacdo na vida escolar de suas criancas. Tanto a esfera da redistribuicao,
quanto do reconhecimento, estdo desequilibradas nesta interagao.

Dentre as medidas possiveis para a corre¢do das injusticas, relembramos as
analises de Nancy Fraser (1995). Nao obstante, estarmos diante de esferas diversas de
realizagdo da justica, percebemos que os planos se interseccionam. Assim, politicas publicas
que se voltam em um primeiro momento para um dos planos pode apresentar efeitos
transformativos no outro (FRASER & HONNETH, 2003) quando voltadas para a superagdo
das diferencas e com a medida de promover a participagdo paritaria. O critério fraseriano da

participacdo equanime, entdo, revela-se em nossa pesquisa como apropriado para ampliar e
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incrementar o didlogo em direcdo a estas familias matrifocais negras, entretanto, sem
desconsiderar os desafios como a auséncia de tempo destas genitoras € o hiato quanto ao

trabalho racial e identitario das institui¢cdes escolares.

CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa desenvolvida buscou compreender a relagdo entre familias
monoparentais matrifocais conduzidas por mulheres pretas, pertencentes as camadas
populares e o acesso, permanéncia e o processo de socializagdo educacional de suas filhas e
filhos, bem como, a promocao do direito humano a educagdo destas criancas. Fora escolhida
investigacdo qualitativa e etnografica a fim de perceber as vivéncias entre os atores, maes e
professoras(es), das institui¢des familia e escola, respectivamente.

Neste intuito, aliada a nossa pesquisa bibliografica, durante a investigacdo em
campo, procuramos compreender o quotidiano e as interagdes entre estas 3 maes, cada qual
com filhas e filhos matriculadas(os) em uma das 3 escolas municipais selecionadas por
sorteio.

O sorteio como forma de sele¢dao das instituicdes do ensino foi o critério mais
acurado para conseguirmos fazer uma leitura mais fidedigna de acordo com diversidade dos
indices de desempenho, projetos pedagdgicos e relacio com a comunidade, apresentados
pelas escolas do municipio de Juiz de Fora.

Durante as conversas em campo com o grupo de maes, percebemos que todas elas
se apresentaram como mulheres pretas, reivindicando sua identidade étnico-racial. O trio
também apontou, de maneira surpreendente para o planejamento inicial da pesquisa, desde os
primeiros contatos, suas reflexdes quanto a interseccionalidade de seus lugares enquanto
mulheres pretas e a responsabilidade das mesmas em agregar sentidos positivos a sua luta e
negritude — ndo resignadas as injusticas, mas buscando caminhos de resiliéncia de quem
assume e acumula responsabilidades em busca de gerir seus nticleos familiares.

As leituras do campo nos revelaram ainda mais necessarios os debates tedricos
para desconstrucao da homogeneidade da ideia de familia, bem como o exercicio de reflexao
critica sobre a hegemonia do conceito da biparentalidade e da funcdo instituicdo familiar
como instancia reprodutora dos lugares do patriarcalismo, racismo, capitalismo. O didlogo
com os estudos bibliograficos possibilitou discussdes sobre a constatagdo que nem sempre as

teorias englobam a complexidade e dindmica do vivido pelas mulheres pesquisadas.
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As trés mulheres pesquisadas consideram-se as unicas provedoras das
necessidades de seus filhos e filhas, e demonstraram reter em suas figuras de mae toda a
responsabilidade no que diz respeito ao cuidado. Nao obstante chefiarem familias matrifocais,
ainda em suas declaracdes predominavam concep¢des tradicionais do papel da mulher
desempenhado na sociedade e na familia — isto foi percebido ao externarem que, apesar de
ndo acreditarem existir familia ideal, sentem-se retiradas do papel de mae ou percebem-se
alijadas do exercicio da maternidade por ndo poderem estar mais tempo com seus filhos e
filhas — estas organizag¢des familiares ndo compoe o ideal hegemonico de familia que branca,
tradicional e burguesa. A resisténcia destes arranjos familiares ¢ diaria e enfrenta as tensdes da
auséncia de redistribuicdo e reconhecimento nas interagdes sociais € nas instituigdes: o
universo familiar destas mulheres ainda ¢ fortemente marcado por desigualdades de género e
condigoes duras de sobrevivéncia ¢ trabalho.

Outro aspecto observado foi que, para essas mulheres/mies, que t€ém a
responsabilidade dos filhos e a manutencao da organizagao familiar, ndo € possivel “parar”, o
que as leva a estar constantemente ocupadas, numa sobreposicdo de trabalhos formal,
informal e doméstico. A combinacdo entre os varios trabalhos informal e formal ¢ frequente e
sem a qual o orgamento familiar ndo se completaria. Além desses aspectos, sem a presenga do
conjuge, as mulheres enfrentam ‘““sozinhas” a conciliacdo entre trabalho, familia e o cuidado
com os filhos. A auséncia do homem influencia as subjetividades das mulheres, cada qual
lidando diferentemente com o sentimento, como se pode ver nos relatos de cada perfil. E
preciso considerar que hd todo um jogo de contradi¢cdes envolvendo essas mulheres, em
funcdo da condicdo socioecondmica, do género e das relagdes raciais que vivenciam. Ao
mesmo tempo em que parecem conformadas com a vida que levam, elas reclamam das
privagdes e da carga excessiva de trabalho que possuem, afirmam que se sentem melhor
vivendo sem maridos/companheiros.

A presente investigacdo buscou compreender como a instituigdo escolar
estabelece contato com a familia monoparental feminina chefiada por mulher negra, tendo em
vista que esta se constrdéi em meio a contextos de vulnerabilidade articulados em razao dos
recortes de raga, género e arranjo familiar, bem como a maneira como esta relagdo reflete-se
na realizagdo/promogao do direito humano a educagao.

A hipétese se construiu compreendendo que a instituicdo escolar ainda seria um
lugar ndo absolutamente compreensivo a algumas vivéncias familiares e identitarias. Neste

caminho, a auséncia de reconhecimento de familias monoparentais femininas negras
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reproduziria injustigas e criaria estigmas para a crianga, frustrando a sua realizagdo completa,
logo, frustrando a realizagao do direito humano a educacao.

Em parte de nosso marco teorico foi permeada a luta por reconhecimento em Axel
Honneth e Nancy Fraser. Trouxemos as tensdes entre redistribui¢do e reconhecimento como
formas de realizagdo de justi¢a, em Honneth (2011) através da leitura da gramatica social dos
conflitos e a extensao da estima social e respeito juridico como forma de realizagao do justo e
aten¢do para as demandas de reconhecimento. Em Fraser (2003), contudo, podemos perceber
que os debates inaugurados por ela para uma justica bidimensional (pautada tanto no
reconhecimento, quanto na redistribui¢ao), representou incremento para a leitura das batalhas
no mundo social, agora orientada pela ampliacdo da participacao de pares sociais em critério
de paridade.

Ambas as perspectivas orientaram a constru¢ao e confirmagdo de nossa hipdtese
ao compreendermos que criangas advindas de familias monoparentais chefiadas por mulheres
negras estdo expostas no processo educacional a barreiras para o perfazimento do direito
humano a Educagdo. A investigacdo guiou-se por buscar as conexdes entre a ma distribuigdo e
o ndo-reconhecimento identitario. Ainda neste interim, o “dualismo perspectivo” (FRASER &
HONNETH, 2003) orientou a nossa analise de forma que pudemos perceber quais
problematicas atinem a redistribui¢do, e quais relacionam-se ao reconhecimento, sem
deixarmos de notar que estas duas esferas se interseccionam-se (FRASER, 2000).

Pudemos perceber, quando procuramos mapear quais sdo as principais demandas
destes arranjos familiares quando da relagdo com a escola, que, tanto as maes quanto as(os)
professoras(es), tiveram mais facilidade e menos constrangimento a apontar as barreiras a
redistribuicdo, como: a falta de tempo das maes para estarem no espaco escolar; o cansaco das
genitoras em razdo de uma rotina de trabalho cansativa, o que inviabilizava a presenga das
mesmas nos didlogos com a escola.

Ambos os grupos buscaram desconstruir em suas falas as barreiras ao
reconhecimento, entretanto, elas foram reveladas pelas entrevistas: auséncia de trabalho
continuado, por todo o corpo de educadoras(es), no que diz respeito a identidade étnico-racial
(fato narrado para duas das escolas que receberam a pesquisa); a preponderancia do
argumento pelo modelo de familia biparental, sob o respaldo de que nestas, as atribuigdes dos
genitores podem ser melhor divididas; a auséncia de acdes nas escolas para que as professoras
e professores saibam quem sdo as(os) alunas(os) advindos de familias monoparentais

matrifocais — o que se aliou ao relato de que tal condicdo relevante para a integracdo da
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familia no espago escolar, é descoberta por acaso ¢ quando a(o) educanda(o) encontra-se em
situagdes de conflito e/ou violéncia no espago escolar.

No decorrer das nossas reflexdes sobre os dados colhidos no campo, frente a estas
duas perspectivas tedricas (entre reconhecimento e redistribui¢do) uma possibilidade de
promoc¢do de um ambiente educacional mais justo e atento a diversidade factual das familias
monoparentais negras ¢ femininas, seria, entdo, a combinac¢ao de iniciativas: por um lado,
aproximacdo que permita a participacdo de todos os sujeitos no processo de socializagdo
educacional; por outro, medidas para transformar o proprio ideario de familia legitimado pela
instituicao escolar.

A teoria da comunidade de aprendizado ampliada no espago escolar (HOOKS,
2013) constituiu parte de nosso marco tedrico sob uma perspectiva propositiva. A
evidenciagdo de que a intersubjetividade constréi o espago escolar ¢ uma premissa para
conferir aos sujeitos envolvidos (representados nesta pesquisa pelos entrevistados e
entrevistadas) responsabilidade pela escolha educacional e pela transformagao para um ensino
plural cada vez mais consciente da diversidade (HOOKS, 2013). Trata-se de desafio pautado
em uma subversao curricular e extracurricular, propositando uma pratica justa e emancipatoria
- via vislumbrada nesta pesquisa como verdadeiramente concretizadora do direito humano a

Educagao, por um viés promocional da pluralidade e da diferenca.
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