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RESUMO

SARTOR, Maria de Lourdes de Lucena. Mulheres da Baixada Fluminense e 0 acesso a
educacdo superior: trajetorias, desafios e perspectivas. 2017. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo, Cultura e Comunicacdo) - Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Duque de Caxias, 2017.

O presente estudo tem por objetivo analisar as trajetérias de estudantes do
PréVestibular Social do CEDERJ (Centro de Educacdo a Distancia do Estado do Rio de
Janeiro), polo Nil6polis, em sua tentativa de acessar o ensino superior, buscando investigar
seus percursos escolares/académicos, bem como os desafios, as estratégias e as perspectivas
que as mesmas elaboram a respeito dessas vivéncias no que toca ao acesso a educacéo
superior. A abordagem empreendida buscou considerar as articulagdes entre 0os marcadores
sociais de classe, género e raca e seu entrelacamento com as perspectivas e possibilidades
dessas mulheres acessarem a universidade, se aproximando, dessa forma, de um viés
interseccional. Combinado a isso, quanto a metodologia da pesquisa, foram utilizados os
procedimentos da Historia Oral, mesclando as modalidades Histéria Tematica e Historia de
Vida, permitindo assim ndo so analisar as trajetorias de vida das entrevistadas, como também
perceber os sentidos e valores que estas lhes atribuem. Através dessa investigagdo foi
possivel perceber a forca da concepcdo liberal presente no discurso meritocratico no que toca
a0 acesso ao ensino superior, bem como as relagdes entre esta perspectiva e o Pré-Vestibular
Social.

Palavras-Chave: Educacdo. Pré-Vestibular Social. Meritocracia.



ABSTRACT

SARTOR, Maria de Lourdes de Lucena. Women from the Baixada Fluminense and the
access to higher education: trajectories, paths and perspectives. 2017. Dissertagdo
(Mestrado em Educacdo, Cultura e Comunicacgdo) - Faculdade de Educacdo da Baixada
Fluminense, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Duque de Caxias, 2017.

The present study aims to analyze the trajectories of students from the CEDERJ Pre-
Vestibular Social, Nildpolis, in their attempt to Access higher education, seeking to
investigate their academic pathways, as well as the challenges and perspectives they elaborate
about these experiences. The approach adopted sought to consider the articulations between
the social markers of class, gender and race and their interweaving with the perspectives and
possibilities of these women to Access the university, thus approaching na intersectional bias.
Combined with this, as for the instrumentalization of the research, | used Oral History
procedures, mixing the Thematic History and Life History modalities, thus allowing not only
to analyze the life trajectories of the interviewees, but also to perceive the meanings and
values that they attribute to these life pathways. Through this research it was possible to
perceive the strength of the liberal conception present in the meritocratic discourse regarding
access to higher education, as well as the relations between this perspective and the Social
Pre-Vestibular

Keywords: Education. Pré-Vestibular Social. Meritrocracy.
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INTRODUCAO

O presente estudo tem como objetivo empreender uma analise das trajetorias de vida e
escolar de algumas mulheres estudantes do curso Pré-Vestibular Social (PVS), polo
Nil6polis, buscando investigar quais 0s obstaculos e as estratégias que sdo desenvolvidas por
estas mulheres em seus percursos escolares, considerando sobretudo seu intento de acessar a
educacdo de nivel superior. Buscou-se investigar também quais os sentidos e valores que as
mesmas constroem e acionam acerca de suas proprias trajetorias.

Pretendeu-se ainda identificar como suas Historias de Vida se relacionam a sistemas
institucionalizados de reproducdo de desigualdades, com foco no capitalismo, no sexismo e
no racismo!, considerando, mais especificamente, quais as relacbes que esses sistemas
possuem com a construcdo de subjetividades e possibilidades individuais das mesmas
estudantes no tocante ao acesso a educacao de nivel superior.

O Pré-Vestibular Social (PVS) do CEDERJ (Centro de Educacdo a Distancia do
Estado do Rio de Janeiro), espaco que agregou todas as participantes da pesquisa, foi criado
em 2003 pelo governo do Estado do Rio de Janeiro, através da Fundagdo
CECIERJ/Consorcio CEDERJ (Centro de Ciéncias e Educacdo de Ensino Superior a
Distancia do Estado do Rio de Janeiro), vinculada a Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e

Inovacdo. De acordo com material elaborado pela sua diretoria, este curso tem por objetivo:

(...) oferecer alternativas concretas aos alunos que, ao longo do Ensino
Fundamental e Médio, ndo tiveram oportunidade de desenvolver suas capacidades
de aprendizagem nos padrbes hoje exigidos para garantir seu ingresso no Ensino
Superior, seja pela baixa qualidade da instrucdo recebida, seja por inimeros outros
percalcos que 0s segmentos mais pobres da populacdo enfrentam para
desenvolver continuadamente sua escolarizagdo. Sensivel a essa realidade, o Pré-
Vestibular Social configurou-se como um curso com publico-alvo composto por
pessoas que ja concluiram ou que estdo frequentando o dltimo ano do Ensino Médio
e desejam ter suporte para concorrer a vagas no Ensino Superior em concursos
vestibulares (BASTOS, GOMES e FERNANDES, 2010, p. 126).

Tendo isso e considerando também reflex6es surgidas a partir de minha experiéncia
ao longo dos cinco anos em que lecionei no curso, pude perceber que existe um pressuposto
implicito que justifica criagdo do mesmo e orienta seu funcionamento, segundo o qual, a raiz
das desigualdades sociais, englobando ai a desigualdade no acesso & educacgdo superior,
estaria relacionada primariamente a classe. Também pude perceber que tal pressuposto ndo é
uma especificidade desse curso pré-vestibular, mas acredito ser uma ideia muito difundida

socialmente.

1 Ao mencionar esses sistemas institucionalizados de opressdo, buscarei elencd-los em ordem
alfabética, em uma tentativa de ndo estabelecer uma ordem de importancia entre eles.
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Nesse quadro, outras desigualdades, como as de género e raca?, nao sao tidas como
elementos que influenciam a vida, inclusive a vida escolar, dessas estudantes, ou sdo tratadas
como elementos secundarios que ndo necessitam ser considerados por essa politica publica,
no caso do PVS, que se propde a promover a inclusdo social através do acesso ao ensino
superior.

No entanto, a partir de situacdes e padrdes marcados por género e raga, ndo somente
por classe, que observava serem recorrentes ao longo dos cinco anos em que atuei nesse
curso, passei a levantar o questionamento sobre se estas ndo seriam expressoes de padrdes de
reproducdo de desigualdades, atualizados no ambito do pré-vestibular, que deveriam ser
politica e teoricamente consideradas. Dentre as diversas situacfes que me levaram a
formulacdo desse questionamento, poderia destacar: a menor participacao oralizada em sala
de aula tanto de mulheres quanto de homens negros em relacdo aos homens brancos; o maior
nimero de pessoas brancas que frequentavam o curso; a maior evasao das pessoas negras e
das mulheres proporcionalmente as pessoas brancas e aos homens; os comentarios ofensivos
feitos de maneira jocosa por estudantes brancos, insinuando que as cotas raciais seriam
“racistas”; o relato recorrente de alunas que diziam sentir vergonha de procurar professores
homens para elucidar duavidas, sentindo-se mais confortaveis para conversar com as
professoras, cabendo destacar que nunca ouvi comentario semelhante partindo dos estudantes
homens; o fato de as alunas mulheres, sobretudo as mais novas, frequentemente verbalizarem
que os pais ndo as deixariam cursar a universidade caso fossem aprovadas para estudar no
periodo noturno, ou para universidades em locais distantes de sua moradia - nenhum dos
alunos homens que conversou comigo relatou coisas parecidas; com relacdo as aprovacdes
nos processos seletivos para as universidades, objetivo principal do curso, a quantidade de
homens brancos aprovados era proporcionalmente muito maior, mesmo que estes estivessem
em menor nimero no curso, sobretudo nas areas mais concorridas.

A perspectiva segundo a qual a classe aparece como 0 eixo determinante a moldar as
possibilidades de acesso a educacao de nivel superior coexistiam, no Pré-Vestibular Social,
em arranjos que assumiam formas complexas e contraditdrias, com uma perspectiva
individualista liberal com relacdo a esse acesso. Tanto partindo da dire¢do, quanto
recorrentemente no discurso de estudantes e também do corpo docente nos polos onde atuei,
a légica meritocratica que subjaz a existéncia dos proprios exames vestibulares se mostrava

presente como um lastro a apagar diferencas e desigualdades sociais, se ancorando em uma

2 Gostaria de ressaltar aqui que tomo raca e género como categorias e conceitos com um carater
histérico e social e ndo como dados naturais e transistéricos, conforme trato melhor adiante, no
texto.
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perspectiva que se limitava a considerar, de maneira superficial, esforgos individuais em sua
influéncia sobre as possibilidades de um bom desempenho nas provas de vestibular e ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio), portanto no acesso ao ensino superior.

Além das obervagdes que fazia a partir da minha vivéncia como professora desse
curso, o contato com teorias que propunham um viés interseccional de anélise da realidade
também animavamtais reflexdes e questionamentos. Assim, passei a assumir como posicao
tedrico- metodoldgica e postura politica, a necessidade de considerar, para além de diferencas
individuais, as questdes de classe, raca/etnia, género, sexualidade, idade, capacidade fisica,
local de moradia, e como estas influenciam de maneira significativa o processo educativo das
e dos estudantes do curso. Crenshaw (1994) afirma que ainda que seja extremamente dificil
empreender uma analise interseccional € importante que nos esforcemos por caminhar nesse
sentido a fim de melhor compreender as articulacGes entre os diferentes marcadores sociais
produtores de diferencas. Nesse sentido, acredito que a perspectiva interseccional seja
adequada aos questionamentos aqui expostos, pois, ao buscar se aproximar, na teoria, da
complexidade das experiéncias vividas por essas mulheres, tendo em conta multiplos padrdes
de diferenciacdo social, este aporte pode dar conta de investigar nuances de organizacao
desses processos que de outra forma podem passar despercebidas ou serem naturalizadas.

Dessa maneira, teco um dialogo com teoricas feministas que vém produzindo nas
ultimas trés décadas como Brah (2006 e 2015), Crenshaw (1994 e 2002), hooks (1984, 1990,
2000, 2017), Lorde (1993), Lopes Louro (1997) e Lugones (2008), diferentes teorias que se
aproximam do modelo da interseccionalidade, das quais me utilizo na andlise das trajetérias
das entrevistadas.

Junto a interseccionalidade, na andlise das trajetdrias, utilizo algumas das
modalidades da Historia Oral. Assim, faco uso da Historia Tematica, para tratar do acesso de
mulheres moradoras da Baixada Fluminense ao ensino superior, procurando perceber como
os marcadores de diferenca de classe, género e raca se relacionam com as possibilidades de
acesso a esse nivel de ensino. Além dessa ferramenta, como também é objetivo deste trabalho
analisar os sentidos e valores que essas mulheres constroem sobre as suas trajetorias e o
ensino superior, me aproximo também da metodologia da Histdria de Vida, ao trabalhar as
trajetdrias de cada uma das entrevistadas.

Quanto a organizacdo dos capitulos, no primeiro capitulo traco um breve historico
sobre 0 acesso ao ensino superior no Brasil. Em seguida, apresento algumas consideracoes
acerca dos ideais liberais de “igualdade” que garantem legitimidade ao exame vestibular

como mecanismo de ingresso ao ensino superior e posteriormente trato da relagcdo entre
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perspectiva liberal e racismo, desigualdades de classe e desigualdades de género,
respectivamente, no acesso ao ensino superior. S&o apresentadas entdo, algumas propostas e
perspectivas que permitem questionar tal paradigma, dentre as quais destaco os trabalhos de
Henrique (2002), Gomes (1996) e Munanga (2015).

Ainda no primeiro capitulo, trato dos aportes tedricos que auxiliaram minha
abordagem ao tema de pesquisa. Desta maneira trato da perspectiva interseccional, e das
contribui¢bes da Histdria Oral, principalmente em suas modalidades Histdria Temética e
Historia de Vida, trazendo principalmente as contribuicdes de Portelli (1991) e Pollak (1992).
Tratando ainda dos procedimentos realizados para a viabilizacdo pratica da pesquisa. Ao fim
do primeiro capitulo, ainda, discorro sobre minha trajetoria e elementos que me levaram ao
tema dessa pesquisa, por considerar relevante evidenciar o “eu” que escreve.

O segundo capitulo tem por intuito caracterizar o pré-vestibular objeto dessa pesquisa.
Nesse sentido, sdo tecidas consideracdes gerais sobre os curso Pré-Vestibular Social da
Fundacdo CECIERJ, sua criacdo, funcionamento e perfil do corpo discente. Nesse momento,
aponto ainda tracos da perspectiva liberal, abordados no primeiro capitulo, presentes na
narrativa oficial do curso. Em seguida, sdo tecidas algumas considera¢cdes acerca do corpo
docente do curso, do qual fiz parte durante 5 anos, e também sobre as ferramentas didaticas
de maior sucesso no curso. Indicando ainda a permanéncia da I6gica meritocratica em suas
feicOes relacionadas ao curso. Por fim, é feita uma breve caracterizacdo do polo de Nilopolis,
onde lecionei de 2014 a 2015 e onde estudaram as entrevistadas nessa pesquisa.

O terceiro e ultimo capitulo traz mais longamente as falas e trajetérias de vida das
mulheres entrevistadas para essa pesquisa, bem como as estratégias por elas elaboradas em
seu intento de acessar o ensino superior identificando dificuldades, avancos e perspectivas de
acesso a educacéo superior. A andlise € empreendida conjuntamente com a apresentacao das

trajetdrias através do aporte tedrico apresentado nos capitulos anteriores.
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1 CHEGANDO AO PRE-VESTIBULAR SOCIAL — PERCURSOS DA PESQUISA

Neste capitulo procurou-se organizar uma contextualizacdo do surgimento dos
exames de selecdo para o0 acesso as universidades publicas no Brasil, tecendo um breve
historico acerca do advento e composi¢do social das universidades brasileiras e investigando
a logica liberal que sustenta os exames feitos para sua admissdo. Em seguida, sao
apresentadas perspectivas que questionam este paradigma liberal, entre elas a mobilizacao
que da origem aos cursos pré-vestibular sociais. Por fim, trato da minha trajetoria pessoal no

que se relaciona a chegada a esse tema de pesquisa.

1.1 Historico do surgimento dos exames vestibulares

Para pensar em desigualdades na sociedade brasileira, ndo podemos perder de vista
como essa sociedade se origina. O Brasil surge como fruto de um processo de colonizagéo,
sendo assim, as logicas e dindmicas de organizacdo dessa sociedade a partir do marco
histérico da conquista portuguesa, ainda que complexas e heterogéneas, sofrem o peso desse
processo, de maneira que as variadas e incontaveis formas de organizacdo social e cultural
que antes havia nessas terras foram em alguns casos completamente destruidas e no geral
radicalmente transformadas a partir desse contato. A coroa portuguesa, seus funcionarios e
concessionarios, 0s autoproclamados conquistadores, além do clero catélico, se valendo de
uma justificativa ideoldgica eurocéntrica e crista utilizaram métodos barbaros para exterminar
povos autdctones, expropriar suas terras, explorar e escravizar 0s sobreviventes e
posteriormente fazer o mesmo com grupos de pessoas africanas, escravizadas e trazidas para
ca, e assim, moldaram uma sociedade com profundas desigualdades sociais.

Conforme enceta Rosa (2011) e apontam feministas decoloniais como Lugones (2008
e 2011) e McClintock (2010), tratando de colonialidade do poder, esta configuraria “uma
experiéncia social que ndo se extingue com o fim do colonialismo (...)” (ROSA, 2011, p.111),
de modo que os frutos e tracos dessas desigualdades, bem como as agdes e movimentos de
resisténcia a essas, sdo presentes e organizam a sociedade brasileira até hoje, nos mais
variados ambitos sociais, inclusive a educa¢do. Ainda segundo este autor, uma “abordagem
da discriminagdo e da desigualdade” ndo pode prescindir de considerar tais elementos

historicos e suas dindmicas de reproducdo atuais (ROSA, 2011, p. 111). Dessa maneira,
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considero importante tracar um breve historico do surgimento das universidades e exames
vestibulares no Brasil a fim de perceber tracos historicos de reproducdo de desigualdades e
suas permanéncias na contemporaneidade.

Apos a expansdo napolednica sobre a Peninsula Ibérica, a familia real portuguesa teve
que se deslocar da capital metropolitana tanto por medo da perseguicao francesa, quanto pela
alianga com a Inglaterra, rival dessa primeira, 0 que resulta em um evento inédito: uma
monarquia transfere seu centro de comando para uma parte subordinada de seu império. Tal
evento, a vinda da familia real portuguesa e de sua corte para o Rio de Janeiro no inicio do
século XIX, configura um grande marco de mudancas institucionais no Brasil e desencadeia
uma série de significativas mudancas na entdo col6nia, dentre elas a implementacdo inédita
de instituicdes de ensino superior. No proprio ano de chegada da corte, 1808, é criado o
primeiro Curso Superior no Brasil, o0 Curso Médico de Cirurgia, na Bahia Cabn e Frizzo
(2010).

Caon e Frizzo (2010) apontam ainda que o surgimento de cursos de ensino superior
no Brasil, apds 1808, quando o pais deixa de ser oficialmente colénia, e apds 1822, quando
torna-se um pais oficialmente independente, estdo relacionados a essas mudancas advindas da
transferéncia da corte real para o Brasil, estando voltados somente para uma reduzida parcela
social privilegiada no processo de colonizagdo, a elite econdmica branca. Assim, ap6s o
surgimento do Curso Médico de Cirurgia na Bahia, outros cursos de ensino superior vado
lentamente aparecendo no Brasil, sempre visando a atender as necessidades da elite, e é
somente em 1912, ja no periodo Republicano, que surge a primeira universidade no pais.

Se a educacdo bésica brasileira - ofertada pela Igreja Catolica, através da Companhia
de Jesus, desde os tempos coloniais até o periodo das Reformas Pombalinas (século XVIII),
quando passa a ser administrada pelo Estado de maneira n&o-sistematizada e pouco
expressiva - era restrita a uma pequena parcela da populacdo, o acesso a educacdo em nivel
superior no Brasil desde seu inicio no pais até a década de 1970 era mediado por um funil de
bocal ainda mais fino pelo qual passava uma parcela infima de pessoas.

Conforme Macedo et al (2005), a reforma universitaria de 1968, apesar de seu carater
autoritario e antidemocratico, tendo sido implantada sob forte represséo politica, modifica um
pouco esse quadro, possibilitando um aumento significativo de recursos destinados ao ensino
superior. Entretanto, apesar do expressivo aumento no numero de matriculas, elas nédo
correspondem a um crescimento em mesma propor¢do no numero de universidades, o que

cresce € o numero de faculdades isoladas, principalmente privadas, segundo esse autor:
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Ao longo dos anos 70 um vasto conjunto de normas e regulamentos, bem como de
decisdes do entdo Conselho Federal de Educacdo, viabilizaram a expansdo do
sistema nacional de educacdo superior pela criacdo de faculdades isoladas (...). Em
consequéncia, a expansdo do sistema no periodo é na verdade suportada pelas
instituicbes ndo universitarias, predominantemente privadas. Em 1980 o pais
contava com 882 institui¢des de ensino superior: 65 universidades, 20 faculdades
integradas e 797 estabelecimentos isolados. O total de matriculas, que em 1964 fora
de 142.386, passou a 1.377.286 em 1980, 52,6% das quais em instituicdes ndo
universitarias (MACEDO et al., 2005, p. 130, grifos meus).

Segundo os autores (MACEDO et al, 2005), entre a década de 1980 e 1995 se da uma
estagnacdo nesse processo de expansdo, havendo uma segunda fase de forte crescimento

nesse nivel de ensino a partir deste Ultimo ano. Em numeros:

(...) entre 1995 e 2000 o nimero de instituicdes cresce 32% e o total de matriculas
53,1%; entre 2000 e 2005 o total de instituicdes de ensino superior chega a 2260,
(incremento de 91,5%), e entre 2000 e 2003 o numero total de matriculas aumenta
42,3%, chegando a cifra de 3.887.771. (MACEDO et al., 2005, p. 130).

Seguindo a tendéncia que se iniciara na década de 1970, a forte expansao do sistema
de ensino superior observada a partir de 1995 segue ancorada, no setor privado.

A partir de 2003, os programas de expansao universitaria publica (REUNI —
Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais) e privada (PROUNI — Programa
Universidade para Todos) implementados pelos governos do Partido dos Trabalhadores,
aumentaram consideravelmente o nimero de pessoas matriculadas no ensino superior.
Segundo o Censo de Educacdo Ensino Superior, realizado pelo INEP (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira), esse nimero atingiu a marca de 8.033.574 estudantes
em 2015. Cabe destacar ainda que o percentual de estudantes negros no ensino superior mais
que dobrou ap6s a implementacdo das politicas de acao afirmativa. Assim, em 2005, um ano
apos a implementacdo dessas politicas, 0 nimero de jovens negras e negros (entre 18 e 24
anos) cursando o ensino superior era de 5,5%, ja em 2015 chega a marca de 12,8%?.

Contudo, cabe frisar que o processo de privatizacdo do sistema de ensino continuou a
evoluir, segundo dados do Censo de Educacdo Superior realizado pelo INEP, em 2014 o
Brasil contava com 2.368 instituicdes de Educacéo superior, sendo 298 do setor publico e
2.070 do setor privado, além disso, de um total de 8.081.369 vagas oferecidas nesse ano,
793.948 eram em institui¢des publicas e 7.287.421 em institui¢des privadas (INEP, 2014).

E importante destacar também as transformagdes geradas pela adogdo do sistema
centralizado ENEM/SiSu que implemanta uma “selagdo nacional” na maioria das institui¢des

de ensino superior, substituindo os vestibulares isolados. O sistema foi apresentado em 2009,

*Dados consultados em: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32044-censo-da-educacao-
superior. Acesso em 02/05/2016.


http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32044-censo-da-educacao-superior
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32044-censo-da-educacao-superior
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quando o Ministério da Educacdo (MEC) apresentou o ‘'Termo de Referéncia — Novo ENEM
e SiSU” onde ¢ atribuido um novo papel ao Exame Nacional de Ensino Médio (ENEM),
cujas notas passariam a ser utilizadas, através de um Sistema de Selecdo Unificada (SiSU)
como um novo mecanismo de admissdo ao ensino superior publico. Conforme destaca
Ariovaldo e Nogueira (2017), o sistema foi langado com o0s objetivos de reduzir os gastos dos
exames de selecdo descentralizados, diminuir o acimulo de vagas ociosas, democratizar o
acesso ao ensino superior publico e ampliar a mobilidade geogréafica estudantil. Conforme
destacam os autores, desde sua implementagdo o SiSU apresentou uma crescente adesdo por
parte das instituicdes de ensino superior substituindo em grande parte o vestibular tradicional
descentralizado e aplicado isoladamente pelas instituicdes (ARIOVALDO e NOGUEIRA,
2017, p. 2).

Buscando compreender os efeitos de implementacdo do SiSU no acesso ao ensino
superior publico brasileiro, Ariovaldo e Noguiera o tomam como objeto de um estado do
conhecimento por meio da consulta ao banco de teses e dissertagdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), onde selecionam pesquisas
efetuadas entre 2013 e 2017. Através da analise das dissertacGes selecionadas, 0s autores
afirmam que as mesmas buscaram compreender os efeitos da implementacdo sé SiSU
principalmente no que diz respeito ao processo de decisdo/escolha dos cursos dos candidatos,
a ocupacao das vagas, a mobilidade geografica e a democratizacdo do acesso (Ariovaldo e
Nogueira, 2017, p.15).

Quanto ao processo de decisdo, os trabalhos analisados pelos autores destacam que o
modo de funcionamento do Sistema pode interferir no processo de escolha dos cursos e
instituicdes pelos candidatos, que acabam escolhendo 0s cursos mais acessiveis de acordo
com as notas obtidas, o que nem sempre corresponde a suas preferéncias originais. Conforme
veremos no capitulo 3, ao analisar a trajetdria de xxx esse mecanismo possibilitou a escolha
que a levou a acessar 0 ensino superior, que no entanto, conforme argumentaremos adiante,
estd também relacionada a sua trajetdria de vida e escolar e aos obstaculos por ela
enfrentados.

Quanto ao objetivo de melhorar a ocupacdo de vagas, as dissertacGes analisadas por
Ariovaldo e Nogueira (2017) apontam que pode estar acontecendo um efeito inverso, com a
ampliacdo dos percentuais de evasdo anual. Os trabalhaos analisados argumentam que o
maior acesso de alunos ao exame e o0 incentivo do SiSUa migracdo de estudantes néo
garantem por si s6 a ocupacdo das vagas, de modo que a possibilidade de mobilidade

geogréfica ndo necessariamente implica em democratizagdo do acesso. Desse modo, 0s
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autores destacam a importancia de politicas de permanéncia que asseguram a manutencao do
estudante em institui¢des distantes de seus locais de origem como possivel solugdo para
garantir a redugéo da evasdo e a democratizagéo do acesso.

Por fim, os autores destacam que todas as pesquisas analisadas apontam que o sistema
ENEM/SiSU ampliou o acesso ao exame e incentivou a mobilidade ao possibilitar a
realizacdo da prova para diferentes instituicdes sem a necessidade de deslocamento.
Entretanto, destacam que as caracteristicas do processo seletivo continuam fortemente
meritocraticas ¢ com grande seletividade em cursos de maior prestigio social, onde “ os que
ingressam nos melhores cursos continuam sendo aqueles com melhor capital cultural
(BORDIEU, 1998) e econdmico. Os demais, via-de-regra, ficam pelo caminho, ou se
contentam com cursos menos prestigiados e mais proximos de seu local geografico de
origem” (ARIOVALDO; NOGUEIRA, 2017, p. 19). Cabe ressaltar, conforme destacam 0s
autores, que o SiSU é um fenbmeno ainda recente e que as analises precisam ser continuadas
de forma a investigar se o sistema tem contribuido para uma maior democratizacdo do acesso
ao ensino superior, bem como a sua relacdo com processos de evasdo e a necessidade de
politicas publicas de assisténcia estudantil (ARIOVALDO; NOGUEIRA, 2017).

Podemos dizer que a educacgdo superior a ser cursada em uma universidade publica
constitui o objetivo principal de grande parte das e dos pretendentes a esse nivel de educacao
atualmente. Isso ocorre por diversos motivos, um dos preponderantes é a gratuidade do
servico, que pode ser o diferencial entre fazer ou ndo uma universidade para as pessoas que
tém recursos financeiros escassos e que ndo poderiam arcar com 0S custos de uma
universidade particular, ainda que consigam um desconto nas mensalidades através de
“bolsas de estudos” e financiamentos. Outro dos principais motivos, que atrai inclusive
pessoas que poderiam pagar sem nenhuma dificuldade pela educacdo superior privada, é a
melhor estrutura e qualidade da educagéo nas universidades publicas brasileiras, advinda em
grande parte da triade Ensino-Pesquisa-Extensdo que as diferencia da maioria das
universidades privadas. Quando mencionam a possibilidade ou interesse de fazer um curso
universitario, as seis entrevistadas que fizeram parte dessa pesquisa estabelecem como
objetivo, implicita ou explicitamente, como é o caso de Inés B., Maria Lacerda e Tecladista,
conforme trato mais detidamente no terceiro capitulo, entrar nas universidades publicas.
Nascimento (2010) também afirma a prioridade dada a esse tipo de Instituicdo, no que toca
aos estudantes que participavam dos pioneiros cursos pré-vestibular para pessoas negras e de

baixa renda organizados na década de 1990.
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Dessa maneira, a disputa por uma vaga nessas universidades, é extremamente acirrada
e realizada entre pessoas de diferentes classes sociais, mesmo as pessoas de classe média ou
alta, que tenham tido acesso a boas escolas particulares ao longo da vida, muitas vezes
buscam a formacgdo universitaria nas universidades publicas. Para os fins desse trabalho
privilegiarei as reflexdes acerca da educagéo superior publica e dos meios para acessa-la, sem
deixar de considerar, quando conveniente, as peculiaridades da educacao de nivel superior em
instituigcdes privadas, bem como suas formas de ingresso.

Dito isto, e conforme colocado anteriormente neste trabalho, até a década de 1960 era
extremamente reduzido o nimero de pessoas que acessavam esse nivel de ensino no Brasil,
tendo acesso majoritariamente homens brancos e pertencentes a elite econdmica. E desde a
fundacdo da primeira universidade brasileira, no inicio do século XX, como existiam mais
pessoas interessadas em cursar essas universidades publicas do que vagas disponiveis, foi
criado um concurso de ingresso a fim de selecionar quem ocuparia as vagas para 0S Cursos
universitarios dessas instituicdes. Em 1915, com a reforma de Carlos Maximiliano, essas
provas recebem a designacdo de exames vestibulares e, conforme destacado por Mitrulis e
Penin (2006), com o passar dos anos seu carater seletivo e voltado para as elites vai sendo
acentuado.

Esse meio de selecdo entre quem pode acessar e quem € excluido da educacédo publica
em nivel superior é ancorado em uma ldgica liberal de interpretacdo da realidade, logica
muito presente no mundo contemporaneo e que tende a apagar desigualdades sociais em
nome de uma pretensa meritocracia individual. Dessa maneira, para pensarmos sobre 0s
mecanismos de manutencdo ou de desconstrucdo das desigualdades no acesso a educagdo
superior faz-se fundamental refletir sobre a marca e a ldgica liberal que sustenta esse
processo de selecéo.

1.2 Perspectiva liberal e 0 acesso a educacao superior

Uma das ideias centrais na concepcao liberal de mundo, que podemos depreender
desde autores classicos a entidades e movimentos liberais como 0s recentes Movimento

Brasil Livre (MBL)% Instituto Millenium °, passando por uma ideia recorrente no senso

4 Movimento Brasil Livre (MBL) € uma entidade sem fins lucrativos criada em 2014. Esta
organizacdo alcancou grande visibilidade desde o ano de sua cria¢do ao utilizar a pauta do combate
a corrupcgdo, amplamente explorada pela imprensa hegeménica com vistas a formacdo de consenso
acerca do golpe politico que se organizava, e a internet como veiculo de divulgacdo de suas ideias.
Segundo sua pagina no facebook a entidade defende: “a Democracia, a Reptblica, a Liberdade de
Expressdo e de Imprensa, o Livre Mercado, a Reducdo do Estado, Redugdo da Burocracia”, se
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comum, é a de que a competicdo entre os individuos seria 0 meio mais justo de promover o
sucesso daqueles que sejam melhores e que essa competicdo promoveria também, por
conseguinte, um progresso geral da sociedade como um todo. Sociedade esta que, entendida
nessa perspectiva como um simples somatorio de individuos, e ndo como uma coletividade
com suas redes e dindmicas sociais, teria uma melhora ja que todos os individuos que a
compdem estariam obrigados a se esforcar o méximo possivel para vencer essa grande
disputa que seria a vida. O mecanismo de sele¢cdo para as universidades, baseado no
desempenho das e dos candidatos em uma prova especifica comum a todas as pessoas que se
candidatem, € um exemplo desse tipo de l6gica.

Se tentarmos pensar numa genealogia desse tipo de pensamento que hoje é tdo
arraigado, podemos localiza-lo no arcabouco iluminista que vinha surgindo desde a primeira
modernidade, ou modernidade colonial, e que consolidou suas ideias acerca da
individualidade e da liberdade e igualdade entre esses individuos principalmente apos 0s
processos revolucionarios iniciados na Franca do final do século XVIII, tornando tais ideias
hegeménicas no mundo ocidental. No entanto, as mudancas radicais estimuladas por esse
processo revolucionario, que trazem em seu bojo 0 mundo contemporaneo, € 0s proprios
ideais basilares dessa nova organizacdo social, a liberdade e a igualdade entre todos os
individuos, serdo marcados por limites e contradi¢cdes nao explicitamente enunciados.

A “Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao”, vista como a primeira
declaracdo de direitos humanos e documento simbolo do pensamento iluminista e desse
processo revolucionario, promulgada na Franca em 1789, é um exemplo de tais limites e
contradi¢des. Visando a abolir os privilégios juridica e socialmente estabelecidos para 0s
membros do clero e da nobreza, até entdo considerados desiguais e superiores em relagcdo aos
outros grupos sociais, esse documento pretendia estabelecer uma suposta igualdade entre
todos os individuos, com um carater universalista, no entanto, ndo reconhecia, o direito a
liberdade juridica das pessoas africanas e afro-descendentes escravizadas, nem tampouco
reconhecia paridade de cidadania as mulheres brancas e francesas em relagdo aos homens de

mesma origem. O fim oficial da escraviddo na Franca e em suas possessdes territoriais, por

definindo, nesta mesma pagina como republicana e neoliberal.
https://www.facebook.com/pg/mblivre/about/?ref=page_internal.

SInstituto Milleniun é uma entidade sem fins lucrativos, criada no Rio de Janeiro em 2005, que
estipula como parte de sua missdo e valores a meritocracia, a “responsabiliza¢do dos individuos
pelo proprio futuro”, a defesa da propriedade privada e a 'vedagao' a “racializagdo dos cidadaos”, de
acordo com o site do mesmo Instituto: http://www.institutomillenium.org.br/institucional/missao-
visao-valores/. Esta instituicdo se empenha em propagandear o pensamento liberal em diversos
ambitos.



http://www.facebook.com/pg/mblivre/about/?ref=page_internal
http://www.institutomillenium.org.br/institucional/missao-visao-valores/
http://www.institutomillenium.org.br/institucional/missao-visao-valores/
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exemplo, somente acontecerd apds o levante da col6nia francesa de S&0 Domingos, como um
fruto direto do processo revolucionério africano e afro-descendente dessa ilha, que passou
entdo a se chamar Haiti, e ndo como fruto do processo francés, a relacdo entre ambos 0s
movimentos revoluciondrios era de dialogo e ndo de transposicéo de conquistas do continente
para a ilha como comum e erroneamente ¢é apresentado (JAMES, 2010).

Cabe salientar que esse novo paradigma que questiona a sociedade organizada em
ordens e proclama uma igualdade que seria natural a todos os individuos se estabelece no
contexto de fortalecimento da burguesia europeia, em meio a um processo de expansao do
dominio europeu que ja durava seculos quando ocorre a Revolugdo Francesa. Assim, quando
europeus estabelecem quem é um individuo e uma suposta igualdade entre cada um desses, se
estara falando do individuo branco, europeu, homem, heterossexual e burgués, que ha séculos
vem empreendendo um dominio material e simbdlico sobre seus outros (HALL, 2006).

No contexto dessa expansao imperialista, como abordam Rosa (2011), Lugones (2008
e 2011) e McClintock (2010), a burguesia europeia pdde expandir suas perspectivas
iluministas proprias para outras partes do mundo em funcdo de sua forca politica e
econbmica. Dessa maneira, nas sociedades que serdo marcadas pelo processo colonial, como
o Brasil, o paradigma liberal se torna hegeménico. E apresentado, em seguida, como esse
paradigma se relaciona com 0 acesso ao ensino superior no Brasil tendo em conta 0s

marcadores de raca, classe e género.

1.2.1 Perspectiva liberal, racismo e 0 acesso a educacdo superior

Pensando no racismo moderno Dumont (1992) aponta algumas contradi¢es entre o
discurso de igualdade entre todas as pessoas, caracteristico da sociedade moderna ocidental, e

0 modo como se organiza uma racializagdo hierarquica nessa sociedade:

E evidente, por um lado, que a sociedade nunca deixou de ser sociedade enquanto
totalidade hierarquizada, no dia em que ela se quis uma simples colecdo de
individuos (...). Por outro lado o racismo ¢, tal como se reconhece amiude, um
fenémeno moderno (...) a contradi¢do entre o ideal igualitario, aceito por todos
esses eruditos como pela sociedade de que eles fazem parte, e um conjunto de fatos
que mostram que a diferenga e a diferenciagdo tendem, mesmo entre nds, a assumir
um aspecto hierarquico e a se tornar desigualdade, ou discriminacdo, permanentes e
hereditarios. (DUMONT, 1992, p 387).

Assim, pensando no racismo moderno, o proprio Dumont sugere que, para dar conta
da contradi¢do de considerar todos iguais em discurso a0 mesmo tempo em que mantém as
desigualdades entre descendentes de europeus e outros, 0 pensamento moderno europeu, que
nesse periodo vai ter como legitimador ndo mais o discurso religioso mas o cientifico,

transfere para caracteres somaticos e pseudo-biolégicos uma possivel esséncia da
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diferenciacdo hierarquica. Vale ressaltar que os elementos fenotipicos ja eram elementos de
diferenciacdo, mas ndo constituiam antes o cerne da mesma. Partindo dessa premissa, e num
contexto de imperialismo sobre os continentes africano, asitico e oceanico, sdo elaboradas,
por pensadores brancos europeus, teorias cientificistas acerca das ideias de civilizagéo,
cultura, raca e progresso.

Tais teorias, utilizando a roupagem de verdades cientificas inquestiondveis e
imparciais, alegavam a existéncia de diferentes ragas bioldgicas bem como de uma relagédo
hierarquica entre elas. Também apontaram para a “raga branca”, da qual os teodricos que
formulavam tais teorias seriam parte, como sendo a superior. No mesmo sentido, utilizando
como base a teoria do “evolucionismo bioldgico” das ciéncias naturais, que vai ter como
marco o livro “A origem das espécies” de 1859, os cientistas sociais europeus diziam que
também a humanidade seguiria uma linha evolutiva, de cujo objetivo final, algumas
sociedades estariam mais proximas, ao passo que outras estariam atrasadas, e que a sociedade
de que fazem parte seria a mais avancada.

Isto posto, podemos observar como a partir do momento em que a dominacdo levada
a cabo pela burguesia europeia sobre os povos de origem africana, amerindia ou asiatica,
passou a ser explicitamente contraditéria em relacéo ao seu discurso de igualdade entre todos
os individuos (um discurso que beneficiava a burguesia em relacdo aos clérigos e nobres,
grupos privilegiados na Sociedade de Antigo Regime), essa dominagdo passou a se apoiar em
outros elementos e a se estruturar de modo diferente, em um sistema racista, conseguindo
assim uma justificativa ideoldgica para sua dominacao politica. (DUMONT, 1992, HALL,
2011, LEVI-

STRAUSS, 1973, MUNANGA, 1996, SCHWARCZ, 1996)
Pensando mais especificamente no caso brasileiro, tal mentalidade liberal, no tocante

as diferencas étnico-raciais vai se consolidar nas primeiras décadas do seculo XX sob a forma
da suposta democracia racial. Conforme atestam diversas autoras e autores dentre as quais
Gomes (1996), Munanga (2015) e Schwarcz (1996), esta ideia, juntamente a outras
ideologias raciais brasileiras, comecam a se organizar no século anterior. O periodo é
marcado por ser aquele em que a escravidao de pessoas africanas e afro-descendentes se torna
cada vez mais insustentavel em funcdo de diversos elementos como a resisténcia dessas
pessoas; a maneira como o capitalismo vinha se transformando; a luta abolicionista, fosse ela
empreendida por pessoas negras ou por pessoas brancas, entre outros elementos.

Segundo Munanga (2015), podemos pensar em uma “mistura entre sentimentos

humanistas e calculos politico-econémicos”, ao passo que as institui¢des publicas no recém
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independente Brasil, empreendiam um esforgo por confeccionar uma Histéria que valorizasse
0 pais e que apontasse para um sentido de crescimento do mesmo. Assim, naquele século
(XIX), juristas, médicos e demais intelectuais da elite branca brasileira, em didlogo com a
elite branca internacional, criaram teorias cientificistas para atestar uma suposta incapacidade
intelectual das pessoas negras, ou uma pretensa primitividade da cultura negra. Entre outros
pontos, sustentavam uma alegada superioridade branca, o que justificaria as propostas de
embranquecimento que seriam levadas a cabo tanto pelo Estado Imperial quanto pelo
posterior Estado Republicano brasileiro, ja que, a mudanca de uma forma de organizacdo
politica para outra ndo se deu por meio de grandes transformaces estruturais, resultando em
que essa elite politico-econdmica continua a ser parte dos mesmos grupos sociais e étnicos
(GOMES, 1996, MUNANGA 2015, SCHWARCZ, 1996).

Entre as Gltimas décadas do século XIX e as primeiras décadas do XX, enquanto a
escraviddo perdia forca e as elites politico-econdmicas brasileiras tentam desenhar uma
Histdéria que colocasse o Brasil como uma nacdo promissora, o discurso dessas elites a
respeito do contingente de populacdo africana e afro-descendente no pais passa por uma
transformacdo. Como sugere Dumont (1992), um sistema que antes subordinava e
discriminava essas pessoas utilizando sobretudo argumentos que se ancoravam no discurso
religioso, para se adequar ao discurso de igualdade juridica, hegemdnico no mundo ocidental
contemporaneo, tera que justificar ideologicamente a discriminacdo desse contingente
populacional formulando teorias que justificam o sistema racista alegando que a posicao
inferior que ocupavam essas pessoas, era justificada, e mesmo causada, por suas supostas
inferioridades bioldgicas/essenciais.

Além desta transformacdo no discurso racista que passa a se valer de principios de
diferenciacdo pseudo-biologicos e cientificistas e ocorre em diversos paises, no Brasil, a
marca da logica liberal tornou-se ainda mais forte quando o discurso racial das elites brancas
cessou de tentar apagar a participacdo da populacdo negra na sociedade brasileira, passando a
incorpora-la dentro do discurso que utiliza a “miscigenagdo de ragas” como um elemento
peculiar e valoroso do Brasil. Nesse momento, tendo Gilberto Freyre como intelectual mais
representativo, a mistura de ragas passou a ser celebrada e as diferencas historicas e
institucionalizadas entre pessoas racialmente distinguidas passaram a ser negadas. O Brasil a
partir de entdo € mundialmente reconhecido, em contraposicdo a paises onde 0 racismo se
organiza de maneira menos velada, como um pais onde “as ragas” conviveriam em harmonia

e onde ndo haveria discriminag&o: é o surgimento do mito da democracia racial brasileira.
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Ainda que essas diferentes teorias racistas brasileiras tenham sido formuladas por
grupos socialmente dominantes a partir de ambientes especificos ligados a elite intelectual do
pais, como os Institutos Historico - Geogréficos ou as universidades, as mesmas vdo ser
amplamente difusas, aceitas e propagadas até os dias atuais, configurando bases de um
discurso racista arraigado que subentende uma inferioridade das pessoas negras ao mesmo
tempo em que as alega como iguais as brancas, de modo que tende a silenciar o
questionamento sobre as desigualdades raciais e principalmente sobre como essas se
reproduzem. A partir desse historico, podemos melhor compreender como se organiza
ideologicamente a contradicdo de que as desigualdades raciais no tocante ao acesso a
educacdo sdo tdo intensas quanto negadas.

Os efeitos do racismo e do sexismo® quanto ao acesso e a possibilidade de
aproveitamento da educacdo tem muito menos visibilidade e reconhecimento do que o0s
efeitos classistas, por exemplo. Dessa maneira, ainda que se reconheca que a diferenca de
classe é relevante e deve ser considerada a fim de buscar um meio mais justo de selecédo para
a entrada nas universidades, o racismo nesse ambito é frequentemente negado.

Para Munanga (2015), um marco de mudancas institucionais quanto a essa

perspectiva é o ano de 2001, quando ocorre, em Durban na Africa do Sul, a 111 Conferéncia
Mundial da ONU Contra o Racismo, a Discriminacdo Racial, a Xenofobia e Intolerancias
Correlatas.
Conferéncia da qual o Brasil participou, se tornando signatario de documento internacional
no qual se compromete a empreender esfor¢os contra o racismo. A partir de entéo, a bagagem
de reflexdo e reivindicagdes que o movimento negro brasileiro vinha trazendo desde meados
do século XX, passou a ser mais comumente transformada em politicas publicas, sobretudo
apos o primeiro governo federal do Partido dos Trabalhadores iniciado em 2002.

O comecgo da implementacdo das politicas de reserva de vagas, conhecidas como
“cotas”, se da nesse periodo. No entanto, ainda que esse tipo de reflexao e politica, que havia
comegado a se fortalecer na década anterior, tenham sido amplamente implementadas a partir
dos anos 2000, continua a ser recorrente tanto no senso comum quanto na fala de algumas e
alguns académicos(as), a ideia de que um mecanismo de correcdo de desigualdades como a
politica de reserva de vagas seria justa somente no tocante a classe e ndo no tocante a raca. O
proprio Munanga localiza uma linha de interpretacdo da sociedade que alega que a categoria

raca deveria ser abandonada a fim de se lutar contra o racismo, pois segundo esta

¢ Quanto a este trataremos melhor adiante.
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interpretacdo, o uso desta categoria reforgaria o racismo iniciado com as teorias cientificistas
europeias do século XIX.

Nessa linha, Maggie e Fry, em ensaio publicado originalmente em 2002, quando as
cotas estavam comecando a ser implementadas, buscam a opinido de leitoras e leitores que
escrevem ao jornal O Globo, para tratar do que afirmam ser uma “mudanga de rumo radical
do paradigma racial brasileiro”, segundo autora e autor:

As medidas p6s-Durban, ao proporem agdes afirmativas em prol da “populagio
negra”, rompem ndo s com o a-racismo e o anti-racismo tradicionais, mas também
com a forte ideologia que define o Brasil como pais da mistura, ou, como preferia
Gilberto Freire, do hibridismo. Agdes afirmativas implicam, evidentemente,
imaginar o Brasil composto ndo de infinitas misturas, mas de grupos estanques: 0s
que t€m e os que ndo tém direito a a¢do afirmativa, no caso em questio, “negros” e
“brancos” (...) (MAGGIE; FRY, 2004, p. 68).

Assim, trazem como hipdtese, em seu texto, que estabelecer uma medida de acao
afirmativa visando a corrigir desigualdades raciais que atinjam especificamente a populagéo
afro-descendente, criaria no Brasil uma bipolaridade racial até entdo inexistente. Afirmam
que as e os “missivistas” que escrevem ao Globo, em consonancia ao trecho supracitado,
expressam um sentimento de que “as cotas contrariam o a-racismo que associam ao Brasil e &
sua Carta Magna” (MAGGIE e FRY, 2004, p. 70). Apos selecionar alguns trechos dessas
cartas que apontam que a criacdo de cotas raciais tornaria 0 Brasil um pais oficialmente
racista, ou ainda que esta medida seria segregacionista e criaria ressentimentos raciais, autora
e autor afirmardo que:

Num ponto, pelo menos, ndo ha antrop6logo que possa discordar desses leitores: as
“ragas” de fato ndo existem naturalmente, ¢ um sistema de cotas implica
logicamente a criacdo de duas categorias “raciais”: os que tém direito € os que nio
tém. Afinal, ou vocé tem direito & cota ou ndo tem! O sistema de cotas, entdo,
representa, de certa forma, a “vitéria” de uma taxonomia bipolar sobre a velha e
tradicional taxonomia de muitas categorias. (MAGGIE; FRY, 2004, p. 70, grifo
meu).

Sera explicitado em diversos momentos do ensaio de Fry e Maggie, e ndo somente
através das cartas das leitoras e leitores d’O Globo, que estes julgam que medidas

universalistas de combate as desigualdades sociais seriam mais efetivas no combate ao

racismo, assim, autora e autor defendem que:

Colocar, por exemplo, uma escola publica de melhor qualidade numa periferia de
uma grande metrdpole, em vez de instalar a mesma escola num bairro de classe
média alta, obviamente propiciaria mais oportunidade para os negros (posto que 0s
pobres sdo majoritariamente negros) do que para os brancos (MAGGIE e FRY,
2004, p. 77).

Além de afirmarem que as propostas universalistas de ampliagdo do acesso a

educacdo seriam mais eficientes no combate ao racismo, conforme argumentam também
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aqui: “E de se imaginar que, sendo os mais pobres os grandes beneficiarios da expansio do
ensino médio publico, conforme imaginam 0s nossos missivistas, tenha aumentado a
proporcao de brasileiros mais escuros neste nivel de ensino” (MAGGIE e FRY, 2004, p. 74),
Maggie e Fry, alegam também que tais propostas prejudicariam as pessoas brancas pobres,
que segundo a concepcgédo desta e deste, sofreriam um processo de exclusdo em funcéo das
medidas que tem por base a raca:

Afinal, a nossa elite predominantemente “branca” nio serd em nada abalada por
essa politica. Quem sofrera as conseqiiéncias da legislagdo sdo os “brancos” das
camadas mais pobres, que serdo aqueles a serem excluidos pela reserva de vagas.
Serd4 que os legisladores imaginaram a vida social do subdrbio carioca, por
exemplo, onde pessoas de diversas aparéncias convivem nas mesmas ruas, escolas,
botequins e familias, compartilhando também a mesma condicdo socioecondmica?
(MAGGIE; FRY, 2004, p. 75)

Além desta interpretacdo sintomaticamente desconsiderar a existéncia das chamadas
“cotas sociais”, proposta de reserva de vagas que tem por base a renda e que contemplaria
pessoas brancas pobres, partindo dos pressupostos liberais anteriormente mencionados, tal
leitura admite que o racismo existe mas se abstém de investigar como 0 mesmo se
manifestaria e reproduziria no ambito educacional ou de pensar suas especificidades,
confundindo e reduzindo-o ao elemento de classe.

Quando comparamos, no entanto, os dados estatisticos relacionados a educacdo e
separados relativamente ao género e a raca, como os recolhidos nas PNADS’ e organizados
pelo IPEA®nos documentos “Retrato das desigualdades de género e raga” (IPEA, 2011, a) e
“Faces da desigualdade de género e raga no Brasil” (IPEA, 2011, b), verificamos que existem
padrdes de diferenciacdo, quanto as possibilidades educacionais, marcados por raca e género,
ndo somente pela classe. Assim, se pegarmos dados de 2009 para comparar a taxa de
distor¢cdo idade-série no ensino médio, teremos que esta foi de 41,0% para jovens negros e
26,9% para jovens brancos, ou ainda se recuperarmos a taxa de escolarizagdo liquida no
ensino superior (medida quanto a proporcdo de pessoas matriculadas no nivel de ensino
adequado para sua idade) em pesquisa referente a0 mesmo ano, teremos que esta taxa era de
21,3% para pessoas brancas e de somente 8,3% para a populagéo negra.

Se as causas dessas disparidades sdo negligenciadas e/ou desconsideradas, € 0
marcador de classe permanece como 0 Unico aceito por muitas e muitos autores como um

elemento relevante no que toca as desigualdades na educacdo, 0s mecanismos racistas (e

" PNAD ¢ a sigla para a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, realizada pelo Instituto
Brasileiro deGeografia e Estatistica (IBGE).

8 PEA ¢é a sigla para Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada, uma fundag&o publica vinculada a
Secretaria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica.
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também sexistas) que as propagam, seguem invisibilizados ou tem sua importancia reduzida.
Além disso, também podemos inferir que ha nessa perspectiva um ndo-dito eloquente que
imputa as pessoas negras a responsabilidade pela desigualdade de sua condigdo educacional.
O que reflete um racismo estrutural e episttmico que, implicitamente, se ancora nas ideias de
inferioridade racial discutidas anteriormente, posto que os dados de desigualdades raciais séo
naturalizados em vez de investigados e tidos como fruto de desigualdades socialmente
reproduzidas. De modo que vemos a contradicdo liberal racista se atualizando no campo da
educacdo: pessoas negras e brancas de uma mesma classe social sdo tidas como individuos
equivalentes e suas diferengas sociais sdo apagadas, logo, as menores oportunidades de
alcancar um sucesso escolar/académico das primeiras sdo atribuidas unicamente a seus
deméritos individuais, ou sob um discurso menos explicito mas também presente, a

desigualdades pseudo-bioldgicas ou naturais.

1.2.2 Perspectiva liberal, desigualdades de classe e 0 acesso a educacio superior

Podemos apreender, a partir de uma analise critica dessa linha argumentativa, que 0s
efeitos das desigualdades relacionadas a classe no &mbito da educacdo sdo mais visiveis em
uma sociedade que historicamente dissimula e nega o seu proprio racismo. Assim, as cotas
“sociais” s3o menos refutadas com base em argumentos liberais. No entanto, ainda que sejam
mais bem recebidas, também estas medidas sdo rechacadas por discursos sustentados por uma
I6gica liberal.

Nesse sentido, ainda que se reconheca a influéncia da classe em relacdo ao
desempenho nos processos seletivos para as universidades, permanece a perspectiva liberal
também quanto a esse aspecto, como podemos depreender da argumentacao de Alceu Pinho
em seu artigo “Reflexdes sobre o papel do concurso vestibular para as universidades
publicas” (2001). Este autor, que foi diretor da FUVEST.,® organizadora do processo seletivo
para ingresso na Universidade de S&o Paulo, para escrever este texto utiliza dados obtidos
através do questionario respondido pelas e pelos candidatos no ato de inscricdo para o
vestibular da USP. Relacionando tais dados a outras pesquisas, conclui que o contetdo
exigido nos exames de vestibular demanda conhecimentos “panoramicos” acerca de todo o
curriculo do antigo Segundo Grau, atual Ensino Médio, reconhecendo que as diferengas na

qualidade de ensino entre as escolas publicas, excetuando-se as federais, e as particulares sao

*Fundacdo Universitéria para o Vestibular (FUVEST) é a organizadora do processo seletivo para
ingresso na Universidade de Sdo Paulo (USP)
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muito significativas e influenciam notadamente o desempenho nessa prova, refletindo a
precarizacdo das primeiras.

O autor chega a mencionar gque 0 sucesso na selecdo para as carreiras mais cobicadas
“requer dos candidatos uma sélida formag¢do adquirida ao longo dos onze anos cobertos pelos
primeiro e segundo graus.” (PINHO, 2001, p. 354), o que o autor denomina como “fase zero
do vestibular”, que seria uma sele¢do antes do processo seletivo. Essa selecdo anterior a
selecdo propriamente, segundo o autor, diria respeito ndo s6 a preparacdo formal relacionada
aos conteudos, mas também a decisdo por optar concorrer a determinado curso/carreira.
Pinho afirma que isso tem a ver com “tradi¢do e expectativas, dos candidatos ou de suas
familias” e ndo menciona classe ou capital cultural (BORDIEU, 1998), embora todos os seus
exemplos sejam relativos a elementos classistas como, por exemplo, a diferenciacdo da
qualidade da educacéo nas escolas publicas e privadas.

Teixeira e Beltrdo (2004) tratam desses outros meios de selecdo que influenciam a
prépria decisdo de participar do processo seletivo, mas afirma que essa selecdo antes da
selecdo se relaciona com marcadores como classe, género e raca. Pinho (2001), em
contrapartida, ndo somente ndo menciona classe explicitamente, ou tampouco considera 0s
elementos de género e de raga, como enxerga esse processo seletivo como uma verdadeira
selecdo das e dos 'melhores' candidatos/as, que mesmo que reflita as desigualdades sociais
brasileiras, ndo deveria ser modificada a custa de um prejuizo para a propria instituicao
académica. Persiste, assim, no discurso desse autor, a nogdo liberal de meritocracia e a
contradicdo que vim apontando quando o0 mesmo afirma, por exemplo, que:

O concurso vestibular é um espelho fiel das distor¢cdes e das iniqiiidades que
caracterizam a sociedade brasileira. Ele € um instrumento neutro e, sendo seu
objetivo precipuo selecionar os candidatos mais bem preparados para preencher as
poucas vagas oferecidas, ndo poderia ser outro o resultado (...) Nao ha qualquer
surpresa no que se constata e, face aos compromissos da Universidade com a
sociedade quanto ao nivel dos graduados que ela deve fornecer num prazo
economicamente suportavel, seria um descalabro tentar usar o concurso vestibular
como instrumento de justica social. Perderiam todos, sem que se pudesse
minimamente corrigir as deformacdes que marcam os 11 primeiros anos da
educacdo das criancas e dos adolescentes do pais. (PINHO, 2001, p. 7).

Pinho (2001) escreve esse texto em meio ao inicio do processo de implementacéo das
acOes afirmativas, quando o debate sobre as mesmas era bastante intenso, o que é evidenciado
pelo tom incisivo de suas formulagdes, além de ser um momento no qual somente se poderia
conjecturar sobre quais seriam os desdobramentos e modificacdes que essas medidas
acarretariam. Atualmente, sdo inimeras as pesquisas que demonstram ndo somente que as
cotas nao repercutiram em uma queda na qualidade nas universidades, como também que o

desempenho de estudantes cotistas € superior ao de estudantes ndo cotistas (SANTOS, 2006),
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no entanto, mesmo prescindindo desses dados podemos identificar na argumentacao de Pinho
algumas das contradicdes, e tracos, do arcabouco liberal.

O autor reconhece que o exame vestibular demanda conhecimentos relativos a todo o
conteddo programatico do Ensino Médio, ainda que esses conhecimentos ndo sejam
relacionados & graduacdo pretendida, visto que o sentido desse exame € eliminatorio e
classificatério. Portanto, a avaliacdo é feita considerando os conhecimentos prévios com o
objetivo central de estabelecer critérios que possibilitem ranquear e eliminar candidatas/os.
Mesmo tendo isso em conta, Alceu Pinho legitima tal filtro de selecdo, afirmando que se
fosse de outra forma, ndo seriam os candidatos “mais preparados” a entrar na universidade, o
que culminaria, segundo ele, em uma mudanca negativa no “nivel dos graduados”.

Dessa maneira, o autor leva em consideracdo que elementos sociais prévios, e nao
somente individuais e imediatos, influem quanto as chances de sucesso de candidatas/os nos
exames vestibulares. No entanto, individualiza e naturaliza o resultado das mesmas, como se
esses se relacionassem unicamente aos méritos dos “mais preparados” € ndo a um mérito
individual somado a configuracdes sociais que os moldam. Sugerindo ainda, que o resultado
desse exame selecionaria de modo “neutro”, portanto legitimo, as e os que teriam um melhor
desempenho ndo somente no exame, mas também nas carreiras académicas conseguintes.

Além de ser impossivel determinar, a partir de uma prova, quem teria melhor
desempenho na universidade, a perspectiva que pretende tal exame como neutro invisibiliza
os privilégios sociais que influenciam o resultado a partir deste. Tem-se um parametro de
avaliagdo igual para todos que, no entanto, “mede”% resultado de trajetérias muito desiguais
de aprendizagem, trajetorias que sdo racializadas, generificadas e marcadas pela classe. Dessa
maneira, elementos de diferenciacdo quanto ao acesso e aproveitamento da educacgéo que séo
explicitamente classistas como: a qualidade da estrutura escolar, tempo disponivel para se
dedicar aos estudos, acesso a variados elementos que contribuem com o aprendizado como
ambiente propicio ao estudo, livros, computadores e demais materiais pedagdgicos, acesso a
lazer, capital cultural (BORDIEU, 1998), entre outros, ainda que sejam superficialmente
levados em conta, a sua consideracao, nessa perspectiva, ndo é suficiente para desnaturalizar
uma selecdo que toma como critério um alegado mérito individual.

Ademais, se ha uma 'injustica social' que se verifica ao considerar as diferengas entre
uma educacdo publica precarizada e a educagdo particular ofertada a elite e a classe média,

por que uma medida paliativa que visa a corrigir essa desigualdade no nivel da educagdo

VCabe ressaltar que “medir” conhecimento me parece um feito inalcangavel e algo contraditorio,
utilizo aqui estes termos por acreditar que essa € a l6gica dos exames de selecao.
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superior seria um ‘“descabalabro”? Tendo em vista que a implementacdo desta medida
imediata ndo exclui a possibilidade de que se realize, paralelamente, melhorias na educagéo
bésica publica, o que impediria a ado¢do de mecanismos como as cotas que ndo uma logica
que confere legitimidade a esse processo seletivo? Que se configuraria, nessa perspectiva,
como uma selecdo quase “natural” das ¢ dos melhores.

Em um movimento semelhante ao de Pinho (2001), Vasconcelos e Silva (2005),
mesmo que reconhecam a influéncia das desigualdades de classe quanto ao resultado nos
exames vestibulares, repudiam veementemente mecanismos como as reservas de vagas. A
principal diferenca com relacdo ao primeiro autor seria que estes ultimos, com uma
argumentacao que contraditoriamente assume as fei¢des liberais debatidas aqui, sdo a favor
da criacdo de medidas afirmativas como cursos pré-vestibular sociais ¢ “inclusivos”.

No momento da feitura desse artigo, Vasconcelos era professor da Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE) e Silva era mestrando da mesma instituicdo, ambos da area
de Ciéncias Bioldgicas. Este tltimo é professor do Pré-vestibular abordado no artigo, o curso
chamado “Pré-Vestibular Professores do Terceiro Milénio”, que existe como parte de um
projeto de extensdo da UFPE, e é voltado exclusivamente para estudantes da rede publica que
concorram a licenciaturas. Conforme os autores indicam, este é um dos requisitos para a
participagdo no curso “‘comprometer-Se a prestar exame vestibular para um dos cursos de
licenciatura oferecidos pela UFPE ou UFRPE” (VASCONCELOS; SILVA, 2005, p. 457).

O préprio nome do curso pré-vestibular ja indica a perspectiva expressa no artigo
segundo a qual, partindo de um viés individualizante, se estabelece causas pessoais ou
conjunturais a problemas sociais. Quando tratam das dificuldades que enfrentam estudantes
da rede publica em seu objetivo de acessar 0 ensino superior, por exemplo, os autores
mencionam entre outros motivos: “desinteresse e a falta de direcionamento e informagao
presentes em inUmeras escolas da rede publica (...) falta de incentivo por parte de
professores” (VASCONCELOS e SILVA, 2005, p. 454).

O argumento central dos autores no artigo mencionado é o de que, além da melhoria
na educacgdo bésica publica, os Unicos mecanismos legitimos de correcdo das desigualdades
no tocante ao acesso ao ensino superior seriam o0s de carater preparatorio Como 0S Cursos
prévestibular social/popular/inclusivo ja que estes potencializariam o mérito individual para a
competicdo no processo seletivo ao ingresso nas universidades. Ao passo que as cotas,
sobretudo as cotas raciais, sdo colocadas nessa perspectiva como mecanismos injustos de
beneficiamento de determinados grupos, por motivos ilegitimos, que resultariam também em

uma precarizagdo da universidade, conforme consta aqui:
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(...) é importante ndo permitir que medidas ingénuas (e até eleitoreiras) sejam
adotadas sem um estudo mais aprofundado sobre o tema. Por exemplo, reservar
vagas que viabilizem o acesso a universidade para um publico (teoricamente)
menos preparado, acreditando que todos conseguirdo corrigir os erros de toda uma
vida escolar no ensino superior seria realmente a maneira mais adequada de prestar

ajuda a uma comunidade que visivelmente sente “a defasagem do ensino™?
(VASCONCELOS; SILVA, 2005, P. 463).

Além de ficar vago como os autores verificam que essa “comunidade” sentiria
“visivelmente” a “defasagem de ensino” ao longo da graduacao, mais uma vez, assim como
em Pinho (2011), fica implicita a ideia de que a prova do vestibular ndo é somente um
mecanismo de selecdo, ou seja, um mecanismo que conta com determinados critérios
estabelecidos independentemente as carreiras pretendidas, a fim de selecionar/eliminar
candidatas/os ja que 0 nimero de pessoas interessadas € maior do que o numero de vagas
ofertadas. Nessa logica, o vestibular (ou 0 ENEM) seria um mecanismo de avaliagdo do
mérito e capacidade intelectual dessas/desses candidatas/os que avaliaria inclusive as
possibilidades de sucesso académico dessas pessoas em suas respectivas graduacgdes e
carreiras, uma vez que acessassem a universidade.

Ainda ao estabelecer o sistema de cotas como um meio ilegitimo de promocédo da
democratizagdo do acesso ao ensino superior, Vasconcelos e Silva citam Castro, para
exemplificar seu ponto de vista em uma argumentacéo onde ficam evidentes a meritocracia e
a opinido levantada também por Pinho (2001) de que as universidades seriam prejudicadas
pela implementagéo do sistema de cotas:

Diante dos privilégios concedidos as elites, ha muitos que pregam um sistema de
cotas. N&o acreditamos que isso seja uma boa idéia. E trocar iniquidade por
mediocridade. Significa levar a institui¢des carissimas alunos cujo desempenho é
pior do que o de outros [...]. E nivelar por baixo, uma péssima maneira de se obter
eqliidade. Ao invés de melhorar o mais fraco, pune-se o mais forte. Trazendo a
discussdo para um nivel mais pessoal, quem gostaria de ser tratado por um médico
que entrou na universidade porque alguém ficou com pena dele: ‘Era tdo burrinho,
mas porque era pobre deixamos entrar’? O ensino superior, esta condenado a
meritocracia e ndo podemos abastardar seu acesso. Claramente, as solugdes para
iniquidade de acesso ndo estdo no vestibular [...] o problema da iniqiidade esta
sobretudo na falta de qualidade do ensino de primeiro e segundo graus (CASTRO,
2001 apud VASCONCELOS; SILVA, 2005, P. 463).

O aspecto que € mais importante ressaltar aqui quanto a argumentacdo de
Vasconcelos e Silva (2005), que o diferencia de Pinho e que sera consonante ao discurso
oficial do PréVestibular Social da fundacdo CECIERJ, conforme veremos no capitulo
seguinte, é a elaboragédo contraditoria que considera as desigualdades de classe como tendo
peso sobre o processo seletivo, a0 mesmo tempo em que perpetua o discurso meritocratico,

conforme observamos melhor no trecho a seguir:

O Programa Professores do Terceiro Milénio vem mostrando resultados altamente
significativos, com indices médios de aprovacdo entre 30 e 45%. Se em dez meses
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é possivel preparar alunos egressos de escolas publicas, dando-lhes uma base
intelectual que Ihes amplia o acesso a universidade publica por mérito, o que
ndo poderia ser feito se, ao invés de um sistema de cotas, tivéssemos programas de
capacitacdo e valorizacdo profissional de professores da rede publica e politicas
eficientes de melhoria da escola publica? Ainda seria necessario um sistema de
cotas? (VASCONCELOQOS; SILVA, 2005, p. 464, grifo meu).

A ideia de que o resultado do desempenho das pessoas nas provas sé depende delas é
reforcada pelos autores, ao subentender que apds frequentar esse tipo de curso, as
desigualdades que existiam anteriormente a participacao nesses espagos seriam dirimidas ou
reduzidas a um nivel insignificante para a competicao.

Nesse quadro, se até mesmo o marcador de classe tem sua relevancia diluida no que
toca ao acesso ao ensino superior, segundo essa perspectiva liberal individualizante, as
desigualdades de género nesse ambito sdo negadas de maneira ainda mais intensa, talvez até
mesmo de forma mais efetiva do que as desigualdades de raca. H& quase um consenso tacito
de que ndo haveriam desigualdades marcadas pelo género nessa alcada, tendo em vista a
extremamente reduzida producdo tedrica a esse respeito, seja para afirmar ou negar a
existéncia e influéncia de tal desigualdade. Barreto (2015) em artigo que € fruto de uma
ampla pesquisa acerca das desigualdades de género e raca ndo somente no acesso de
estudantes as universidades, mas também quanto a esses marcadores no que toca a
permanéncia académica, levando em conta também a pesquisa, pos-graduacdo e 0 corpo
docente dessas universidades, ressalta a escassez de material a esse respeito: “(...) em
contraste com a volumosa literatura sobre a desigualdade racial e politicas de acdo afirmativa
no ensino superior, sdo poucos os estudos que incluem a questdo racial na discussdo sobre
género e ciéncia.” (BARRETO, 2015, p.42).

Admite-se que hd um machismo sistémico em nossa sociedade, assim como racismo,
e que esse é presente em todos os ambitos da vida das mulheres e dos homens, mas as
relacfes que dai advem entre género e educacdo sdo amplamente negligenciadas, sobretudo
no que toca ao acesso a educagdo de nivel superior. Toda a carga e os efeitos do machismo
sdo varridos para baixo do tapete a partir dos indices que indicam que ha mais mulheres do
gue homens nas universidades publicas, sem que se dispense um segundo olhar sobre esses
dados.

Perguntas como: Que cursos, areas e campi essas mulheres acessam ou aspiram a
acessar? E por qué? Qual a cor dessas mulheres? Qual a classe? S&o raras na bibliografia e
nos espacos de reflex&o sobre as desigualdades no tocante a educagéo superior, de modo que

nos deteremos sobre esse tema a seqguir.
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1.2.3 Perspectiva liberal, desigualdades de género e 0 acesso a educacdo superior

Antes de adentrarmos por esses pontos cabe ressaltar que, assim como a categoria
“raga”, a categoria “género”, e até mesmo “sexo”, tém sua historicidade, conforme bem
pontua Scott (1995): “(...) as palavras, como as ideias e as coisas que elas pretendem
significar, ttm uma histéria.” (SCOTT, 1995, p. 71). Assim, a despeito de “raga” e “sexo”
terem sido utilizadas discursivamente como sendo dados naturais e imutaveis, e mesmo que
se apoiem em elementos fenotipicos e bioldgicos, é importante ressaltar que constituem
constructos sécio historicos que sdo produzidos e reproduzidos em meio a relacdes de poder.

A propria opgdo por utilizar a categoria género em substituicdo a categoria sexo e as
referéncias exclusivamente as mulheres, se deu em um movimento iniciado por feministas
estadunidenses que tinha por objetivo evidenciar essa dimensdo de construcdo social quanto
ao feminino e masculino em cada sociedade, bem como seu carater relacional (HEILBORN e
SORJ, 1999 e SCOTT, 1995). Heilborn e Sorj (1999) apontam, neste texto sobre o campo dos

estudos de género no Brasil, que também por aqui ocorre movimento semelhante:

A partir da década de oitenta observa-se uma gradativa substituicdo do termo
mulher, uma categoria empirica/descritiva, pelo termo género, uma categoria
analitica, como identificador de uma determinada area de estudos no pais. Em
termos cognitivos esta mudanca favoreceu a rejeicdo do determinismo biolégico
implicito no uso dos termos sexo ou diferenca sexual e enfatizou os aspectos
relacionais e culturais da construcdo social do feminino e masculino (HEILBORN;
SORJ, 1999, pp. 187-188).1t
Muitas vezes se enxerga a escola como neutra, como se nela os problemas e
desigualdades viessem de fora e este fosse o ambiente onde tais coisas poderiam ser
“corrigidas”. Ao mesmo tempo em que a educagdo por muitas vezes pode ser extremamente
generalista e alienada, de maneira que a autonomia e experiéncias particulares das e dos
educandos ndo seja levada levada em conta, nem tampouco seu background, de maneira que
ndo se da, de um modo geral, uma educacdo holistica da qual toda a comunidade escolar
participe ativamente, na qual a escola seja pensada como parte da sociedade.
Isto posto, ao tratar de opressbes como 0 racismo e 0 Sexismo, a perspectiva da
escola, alienada dos processos que reproduzem essas opressdes, tende a identificar os

mecanismos de reproducdo destas como sendo atuantes somente fora desse ambito, aléem de

Nesse mesmo estudo as autoras também assinalam distincdes entre a producdo académica
estadunidense e brasileira nessa area. Segundo estas autoras, além da producdo brasileira ndo ter
surgido a partir de um movimento tdo engajado politicamente quanto a estadunidense,
ironicamente, a opgao pelo termo género em substitui¢do aos termos “mulher” e “feminismo”
rendeu mais legitimidade a este campo de estudos, ainda que seus temas continuassem a girar em
torno de temas relacionados ao feminino, ja que a mencéo especifica as mulheres e sua luta ndo
era mais explicitada (HEILBORN; SORJ, 1999, p. 188)
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identificar essas opressdes somente com relacdo a situagdes onde hajam discriminagdes
explicitas e pontuais, abdicando de pensar em um racismo enquanto sistema, como diferencia
Santos (2016), ou em uma ideologia machista em sua formulacdo ideoldgica que ultrapassa
situacOes de conflito aberto, se reproduzindo como uma perspectiva de inferiorizacdo das
mulheres. Perspectiva que Ihes cerceia muitas possibilidades.

Assim, cabe ressaltar que a reproducdo de desigualdades se organiza em todos 0s
espacos, inclusive dentro da escola e se as agentes que compdem e refletem sobre esse
ambiente pretendem que o mesmo fomente a critica e a transformagdo em um sentido mais
democratico € preciso que estejam todas e todos conscientes disso. Quanto a isso, Querino,

Lima e Madsen (2011), indicam que:

(...) pensar nas desigualdades de género na educagdo significa pensar em como o
processo educacional pode reforgar a separacdo e a valorizagdo diferenciada dos
conteidos e das experiéncias associadas ao feminino e ao masculino, e em como
este mesmo processo pode reproduzir preconceitos e discriminag¢fes associadas ao
sexo e & sexualidade (QUERINO, LIMA; MADSEN, 2011, P. 133).

Dessa maneira, as autoras ressaltam que ao longo de toda a trajetdria escolar,
inclusive no ensino superior havera diferencas marcadas ndo somente pela classe, mas
também pela raca e pelo género. E considerando este Gltimo marcador, ainda que
guantitativamente haja uma paridade, ha diversas outras formas de diferenciacdo atuantes no

ambito da educacdo. Citando o trabalho de Madsen para exemplificar como isso ocorre:

No acesso a diferentes disciplinas e carreiras, na divisdo de tarefas dentro e fora de
sala de aula entre os/as alunos/as, os/as professores/as, entre 0s campos
disciplinares de ensino/aprendizagem e de estudo, entre a equipe da escola de
maneira geral, nos livros e materiais didaticos, nas relagbes entre os atores da
comunidade escolar, na violéncia presente nas escolas, na representacdo e na
participacdo politica. Estdo presentes também na elaboragdo dos curriculos, na
escolha de conteldos e na maneira como esses conteldos sdo apresentados e
desenvolvidos (MADSEN apud QUERINO; LIMA; MADSEN, 2011, p. 134).

Nesse sentido, ainda que numericamente ndo haja um desequilibrio tdo grande entre a
proporgdo de mulheres e homens que estdo no ensino superior existem diversas outras
desigualdades de género relacionadas a esse ambito. Querino, Lima e Madsen (2011), tendo
por base dados do Censo do Ensino Superior, apontam que ha desigualdades com relacéo ao
acesso de mulheres a determinadas areas: “H& uma sobrerrepresentacdo das mulheres nas
ciéncias humanas, sociais, na area de educagdo, e sub-representacdo nas engenharias e
ciéncias fisicas.” (QUERINO, LIMA e MADSEN, P. 135). Apontam também, assim COMO
Barreto (2015), diversas desigualdades que se verificam apds 0 acesso ao ensino superior,
como ocorre no mercado de trabalho onde homens e mulheres com uma mesma quantidade

de anos de estudo tem remuneracOes diferenciadas, indicando a valorizagéo dos primeiros e
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uma maior desvalorizacdo do trabalho das mulheres negras. Querino, Lima e Madsen

asseveram, nesse sentido:

o0 retorno do investimento na educacdo ainda é limitado, de forma que persistem
fortes desigualdades salariais e de ocupacdo de postos de direcdo entre homens e
mulheres: em 2007, as mulheres brancas recebiam 62,7% do rendimento médio dos
homens brancos, e as negras, apenas 34% (QUERINO; LIMA; MADSEN, 2011, p.
135).

Ressaltando que essas desigualdades se verificam inclusive no meio académico,
acontecimento também observado por Barreto (2015) e indicado anteriormente, onde certos
limites sdo tacitamente colocados quanto as possibilidades das trajetdrias de mulheres em
geral. Essas autoras apontam:

Se observados, por exemplo, os dados de participacdo das mulheres nos espacos de
tomada de decisdo e de formulagdo tedrica e pedagdgica do campo da educagdo,
percebe-se a existéncia de um “teto de vidro” que impede as mulheres de
ultrapassarem certas fronteiras deste campo, apesar de elas constituirem a maioria
absoluta da forca de trabalho educacional no pais (QUERINO, LIMA; MADSEN,
2011, p. 134).

Dessa maneira, é relevante pensar em termos de exclusdo sexista, quanto a seus
mecanismos de discriminacdo aberta e facilmente verificavel como a pergunta direcionada
somente @ mulheres em processos de selecdo para a pds-graduacdo, sobre seu possivel
interesse na maternidade. Ou ainda quanto a concepc¢do machista segundo a qual as mulheres
sdo as principais responsaveis pelo trabalho doméstico, perspectiva que é comum a diferentes
classes sociais e que se verifica tanto em familias negras como brancas, segundo Ramos
(2011) em pesquisa sobre 0s usos do tempo. No entanto, é fundamental refletir também sobre
as discriminagdes sexistas menos evidentes e também sobre seus efeitos psico-sociais. Como
estas também influem, por exemplo, sobre as possibilidades de aproveitamento e
permanéncia das mulheres, brancas e negras, nos distintos niveis escolares.

Assim como ocorre com 0 racismo, 0s mecanismos de exclusdo sexistas mais
naturalizados (ou sutis) e os modos pelos quais se reproduzem, sdo mais dificeis de precisar
em analises unicamente quantitativas, mas ainda assim aparecem nesses dados estatisticos.
Como os que apresentam Querino, Lima e Madsen (2011), cruzando os dados histéricos do

Ministério da Educacdo e o Censo do Ensino Superior:

(...) desde a fundag¢do do Ministério da Educagdo (MEC), ja foram nomeados 52
ministros ¢ apenas uma ministra. (...) na estrutura do MEC (formado por seis
secretarias e sete autarquias), existem 28 cargos de direcdo, dos quais 22 sdo
ocupados por homens e seis por mulheres. Estas informacfes sdo muito
contrastantes com os dados do nimero de profissionais do magistério da educacéao
basica, dos quais as mulheres representam 85% do total (QUERINO, LIMA;
MADSEN, 2011, p. 134).
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Querino, Lima e Madsen apontam ainda que ao investigar as desigualdades de género

é preciso considerar as combinac@es entre estas e 0 marcador de raca:

O terceiro grande desafio em termos de igualdade de género é a desigualdade
intragénero, ou seja, a desigualdade entre mulheres brancas e mulheres negras. Esta
é uma questdo que perpassa as questdes chaves enunciadas anteriormente e é neste
eixo que sera centrada a discussdo no capitulo. Quando comparados os indicadores
das mulheres brancas com os das mulheres negras, observa-se uma grande
desigualdade que ainda esta longe de ser resolvida. Somado a este ponto, as
mulheres negras constituem um grupo invisibilizado tanto nas discussbes de
igualdade de género — que se concentram nas questfes das mulheres brancas de
classe média — quanto nas discussdes da questdo racial, que ttm o homem como
principal foco (QUERINO, LIMA; MADSEN, 2011, p. 136).

Considerando essas reflexdes, busquei argumentar que € tendo por base os ideais de
“justica” e “igualdade” tal qual eles sdo significados pela concepcao liberal, que se institui
como mecanismo de acesso ao ensino superior no Brasil o exame vestibular que, seguindo
essa logica, seria justo e, consequentemente, legitimo, por tratar todas e todos da mesma
maneira. No entanto, como venho tratando, € importante ressaltar que, diferente desse senso
comum marcado por tracos liberais, mulheres e homens de diferentes classes e racas nao tem
possibilidades equanimes de acesso ao ensino superior.

Nesse sentido, partindo de uma perspectiva critica a légica liberal e também a nocéo
de que somente a classe tem peso no tocante a reproducdo de desigualdades por meio da
educacdo, diversas iniciativas no campo tedrico e/ou pratico sdo levadas a cabo a fim de

minimizar as desigualdades no acesso ao ensino superior, trataremos mais sobre elas a seguir.

1.3 Perspectivas e propostas questionadoras do paradigma liberal

O quadro de invisibilizacdo e negligéncia dos mecanismos classistas, racistas e
sexistas atuantes no ambito da educacdo, vem sendo questionado por diversas autoras e
autores que se dedicam a pesquisar quais sdo, Como se organizam em contextos especificos e
qual a amplitude desses mecanismos no ambiente escolar, trato em seguida de algumas das
propostas que considero pertinentes.

Henriques é um dos intelectuais mais reconhecidos a empreender esse esforco no
tocante a luta contra o racismo, uma de suas contribui¢cbes que considero muito oportunas

para a discussdo que faco aqui séo as conclusdes que aponta em seu trabalho de 2002. Neste,

2 Dado a limitacBes nas condicOes de realizacdo desta pesquisa ndo pude mapear ou apresentar neste
item diferentes questionamentos e teorias que abordem de maneira mais sistematizada o
guestionamento do paradigma liberal em seu entrecruzamento com os marcadores de classe e
género. Estes, no entanto, se encontram em diversos momentos ao longo do trabalho.
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ao analisar os dados das PNADs relativos aos anos entre 1995 e 1999, verifica que a
diferenga numérica entre pessoas brancas e negras cursando 0s 3 anos iniciais de
formacdo®ndo é tdo expressiva quanto a diferenca entre esses grupos ao final do Ensino
Fundamental e Médio, essa diferenca que vai se acentuando com o passar dos anos resulta em
um indice muito mais baixo de pessoas negras do que brancas que logram concluir o Ensino
Basico. Desse modo, Henriques percebe que ao longo da formacdo escolar basica hd um
padrdo de exclusdo especificamente racista que afetara pessoas negras, fazendo com que as
mesmas se afastem da escola mais do que as pessoas brancas, esses elementos séo tdo
importantes quanto amplamente negligenciados.

Gomes (1996), outra autora engajada em pesquisas sobre as desigualdades e a
educacdo, em investigacdo realizada em escolas de Belo Horizonte no inicio da década de
1990, ao examinar o “imaginario social, as concepgdes, os valores e a cultura” (GOMES,
1996, p. 70) que legitimam préaticas racistas, verifica a existéncia de uma “ideologia racial”
cujos elementos presentes no cotidiano escolar que a mesma estudou, remontam as teorias
racistas formuladas desde o século XIX pelas elites (raciais e econémicas). Gomes verificou
alguns dos elementos centrais dessas ideologias, tais como o discurso sobre a incapacidade
intelectual das pessoas negras, a ideologia do branqueamento e a tese da democracia racial,
atualizados no discurso da comunidade escolar que acompanhou.

Gomes observa que as contribui¢bes dos povos africanos e indigenas e de seus e suas
descendentes, suas teorias, seus posicionamentos, cosmogonias, entre outros aspectos de suas
culturas e sociedades, fundantes mesmo da historia brasileira, raramente aparecerdo no
curriculo, mais raro ainda que aparecam de uma maneira que ndo seja estereotipada, como
exoticos ou inferiores e subordinados a matriz europeia. Gomes em sua pesquisa supracitada
ao analisar os momentos em que essa Visdo estereotipada € reproduzida no cotidiano escolar,
localiza a consolidacéo dessa interpretacdo historica produzida por autores (homens, brancos)
tidos como cléssicos nas ciéncias sociais brasileiras como Gilberto Freyre, conforme vimos
anteriormente neste trabalho. A autora aponta:

Ainda assistimos as festas escolares, principalmente na comemoragdo do dia do
folclore nimeros em que os/as alunos/as representam a contribuicao das “trés ragas
formadoras”, enfatizando a cultura europeia como a matriz e a india e a negra como
meros adendos, ou seja, algumas “contribui¢des” nos costumes, no vestuario, nas
crencgas. Nega-se portanto a riqueza de processos sdcio-culturais tdo importantes e
que sdo constituintes da formag&o da sociedade brasileira (GOMES, 1996 p. 71).

Blmportante considerar que ocorreu uma grande expansdo do sistema educacional brasileiro ao longo
dessa década, expansao que sera superada na década de 2000.
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Outro autor comprometido com o estudo e luta contra o racismo, ja citado
anteriormente, é Munanga. Entre muitas das contribui¢cbes do autor acerca do tema do
racismo e educacéo, cabe trazer para o debate que realizamos aqui, 0s apontamentos que esse
autor faz quanto ao curriculo eurocéntrico e seu peso para a consolidacdo do racismo nos

ambientes escolares. Em artigo de 2015, este autor afirma:

A andlise critica da historiografia brasileira ainda existente mostra que essa
histéria [dos povos de origem africana] foi ensinada de maneira distorcida,
falsificada e preconceituosa, comparativamente a historia de outros continentes,
principalmente do continente europeu e dos brasileiros de ascendéncia europeia
(MUNANGA, 2015, p. 25).

Para fazer uma defesa do ensino da histéria e cultura africana e afro-brasileira,
falando do quanto isso € relevante para estudantes negras e negros e de como, dessa maneira,
a educacdo brasileira pode (e deve) ser um espaco que contribui para o fim do racismo,
Kabengele menciona como esse processo é relevante no tocante a afirmativa da identidade
negra:

Sem construir a sua identidade “racial” ou étnica, alienada no universo racista
brasileiro, 0 negro ndo poderd participar do processo de construcdo da
democracia e da identidade nacional plural em pé de igualdade com seus
compatriotas de outras ascendéncias (MUNANGA, 2015, p. 25).

Nesse sentido Figueiredo (2008), Hooks (2013 e 2017) e Brah (2006), conforme
veremos melhor adiante, investigam como a assuncdo da identidade negra enquanto um
processo pode existir a partir de um movimento ideologicamente contra-hegedbmico que
valoriza a identidade, a cultura e a estética negra, em resisténcia a uma colonizacdo que
Imp0s 0 racismo eurocéntrico a diversos povos.

Outra importante medida que pde em xeque o discurso meritocratico, ndo somente no
ambito educacional como um todo, mas precisamente com relacdo ao acesso ao ensino
superior sd0 0S cursos preparatorios para a realizacdo das provas, ligados a diferentes
movimentos sociais e instituicoes.

A partir sobretudo da década de 1990, paralelamente ao surgimento de cursos
privados, surgem inumeros projetos em diferentes partes do Brasil. Alguns dos pioneiros e
principais eram ligados a Igreja Catolica, especificamente a chamada “Pastoral do Negro”, ou
a diferentes grupos do Movimento Negro, Sindicatos entre outros grupos e instituicdes. Estes
grupos, inclusive, tiveram papel importante no sentido de exercer de pressdo sobre érgdos de
governo para a criagdo de agOes afirmativas de incluséo social no ensino superior (IBASE,
2008, NASCIMENTO, 2010 e ZAGO, 2008).
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A desigualdade racial em diversos ambitos, inclusive no ensino superior
(principalmente nas universidades publicas), ao longo da maior parte do século XX vinha
sendo denunciado pelo movimento negro, conforme atestou Munanga (2015), este entendido
aqui enquanto um conjunto de grupos organizados em torno das questdes raciais. Nascimento
(2010), cuja pesquisa de mestrado em educacdo pela UERJ se da& antes antes da
implementacdo do regime de cotas, nesta universidade que é a primeira a adotar tal politica,
estudava esses cursos e ao revisitar o tema, mais de dez anos depois da dissertacdo, sete anos
apos a implementacdo das cotas, identifica ndo somente que tais cursos foram centrais no

sentido de ampliar a “base social do Movimento Social Negro”, como também:

Os Cursos Pré-Vestibulares para Negros e Carentes foram importantes para a
consolidacdo de um novo ciclo de lutas anti- racistas, pois desde seu surgimento
denunciam o racismo, 0 preconceito e a discriminagdo como elementos
determinantes das desigualdades educacionais, em especial das desigualdades entre
negros e brancos na composi¢cdo do universo de estudantes, e também como
elementos que influenciam os processos de selecdo para a ocupagdo de vagas nas
universidades. (...) . Com essas praticas de resisténcia produtivas, os Cursos
PréVestibulares para Negros deixaram mais nitidas as barreiras sociais (e
institucionais) encontradas por negros e negras nos diversos ambitos das relacdes
sociais, 0 que fortaleceu muito o debate sobre a pertinéncia das politicas de agéo
afirmativa. Com o Movimento dos Cursos Pré-Vestibulares para Negros, a luta
pelas cotas para negros nas universidades ganhou mais forga e aceitacdo na
sociedade (NASCIMENTO, 2010, p. 99).

Quanto a politica de cotas, para além da modificacdo imediata que promovem apesar
da manutencdo do sistema de selecdo meritocratico, estas conformam um questionamento
desse sistema, uma contestacdo teodrica/pratica dessa logica ao estabelecer que o desempenho
individual em uma prova especifica ndo deve ser o Unico critério a determinar quem ocupara
0 nimero de vagas disponiveis. Ainda que seja um mesmo método de selecdo, a competicao
através do desempenho nessa prova, as cotas evidenciam e atestam que outros elementos que
incidem nesse desempenho devem ser considerados.

Nesse mesmo movimento, as cotas trazem a tona/estimulam o debate sobre as
desigualdades no tocante a educacdo. Tanto em uma contestacdo do paradigma liberal que
sustenta os mecanismos de selecdo, resultando em uma problematizacdo dessas desigualdades
no acesso a educacao (e outros direitos) de um modo geral. A medida estimula o debate,
estimula a reflex&o a respeito.

Até esse ponto do texto, optei por dialogar e recuperar pontos e bibliografias que
pensam classe, género ou raga de maneira mais independente entre si. Fiz essa opc¢ao pois a
maioria da bibliografia e do debate que foi feito no século XX acerca desses temas, se deu
desse modo e até os dias atuais é realizado majoritariamente dessa forma. No entanto, como o

debate de autoras como Gomes, Lopes Louro e outras apresentaram até aqui, considero que
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0s marcadores sociais de diferenciacdo classe, género e ragca ndo devem ser considerados de
maneira distinta quando vamos pensar em desigualdades sociais e como estas se reproduzem.
Dessa maneira, a teoria e metodologia que mais sustentam meu posicionamento é ligada as
diferentes correntes que trazem a questdo da interseccionalidade das opressdes, veremos mais

a respeito disso em diante.

1.4 Abordagem do tema

1.4.1 Histérias Tematicas e Histérias de Vida como meio de analisar essas trajetOrias

A Histdria Oral pode ser compreendida como técnica, como disciplina ou ainda como
uma metodologia (FERREIRA ¢ AMADO, 1998), todavia, temos que “Ha, segundo me
parece, um consenso em que a Historia Oral é um trabalho de pesquisa, que tem por base um
projeto e que se baseia em fontes orais, coletadas em situagdo de entrevista” (MEIHY, 1996,

p. 34). Uma outra definicdo interessante pode ser encontrada em Ferreira e Amado (1998):

(...) [Historia oral] ¢ antes um espaco de contato e influéncias interdisciplinares
(...) com énfase nos fendmenos e eventos que permitam, através da oralidade,
oferecer interpretacfes qualitativas de processos historico-sociais. Para isso, conta
com métodos e técnicas precisas, em que a constituicdo de fontes e arquivos orais
desempenha um papel importante (...) a historia oral, ao se interessar pela
oralidade, procura destacar e centrar sua analise na visdo e versdo que dimanam do
interior e do mais profundo da experiéncia dos atores sociais (AMADO;
FERREIRA, 1998, p. 16).

Também € relevante considerar, quanto a isso, que as fontes tradicionais
historicamente silenciam as vozes periféricas de mulheres, de pessoas negras, de pessoas da
classe trabalhadora, de LGBT’s. Desse modo, a Histdria Oral, enquanto uma metodologia que
ndo somente utiliza, mas também produz fontes, sem necessariamente prescindir do uso
concomitante de fontes escritas e documentais, sobretudo no que toca a Historia Tematica,
tem bastante sucesso em ser um instrumento que possibilita subverter essa situagcdo e
contemplar as experiéncias de grupos subalternizados a partir de uma posicdo diferenciada,
partindo desses proprios grupos.

Internamente ao campo da Historia Oral, ha ainda trés subdivisdes em modalidades
desta: Historia oral de vida, tematica e tradicdo oral. Entre estas divisdes, para 0s objetivos
deste trabalho, convém ressaltar que mesclo, Historia Tematica, tratando do acesso de
mulheres moradoras da baixada fluminense ao ensino superior, e Historia de Vida,

trabalhando com as trajetdrias de cada uma das entrevistadas. Ao trabalhar com a ferramenta
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da Historia Temaética, procuro perceber nas trajetorias destas um aspecto mais politico de
como os marcadores de diferencga de classe, género e raga se relacionam com a possibilidade
de acesso a educagdo superior. Entretanto, para além da materialidade objetiva do acesso em
si, a0 mesmo tempo em que me aproximo mais dos caminhos da Historia de Vida, também é
objetivo desse trabalho analisar os sentidos que essa entrevistadas constroem sobre as suas
trajetorias e sobre o ensino superior, que acabam por permear e tém influéncia quanto a suas
possibilidades de acesso.

Dessa maneira, no que toca ao estudo de Histdrias de Vida, através da Historia Oral,
convém salientar que tal instrumento possibilita ndo s6 conhecer os caminhos percorridos
pelas entrevistadas, mas também, por constituirem narrativas pessoais, ou “artefatos verbais”
(PORTELLI, 1991), investigar a propria construcdo de sentidos e valores que elas tecem

acerca de suas trajetdrias. Nesse sentido, Portelli argumenta:

Mas o elemento Unico e precioso que as fontes orais imp&em ao historiador e que
nenhuma outra fonte possui em igual medida é a subjetividade do falante. Se a
abordagem da pesquisa for ampla e articulada o suficiente, um panorama da
subjetividade de um grupo ou classe pode surgir. As fontes orais nos falam néo
apenas do que as pessoas fizeram, mas do que elas gostariam de fazer, o que elas
acreditavam estar fazendo e o que eles acreditam que fizeram. (PORTELLI, 1991,
p. 50, tradugdo proépria). 4

No entanto, cabe ressaltar também que se por um lado estou falando das percepcdes
individuais destas estudantes com relacdo a seus proprios percursos, por outro, tratando de
subjetividades que se formam socialmente, sendo moldadas a partir das possibilidades
historicas e contextuais nas quais estdo inseridas e participando das relacfes de forca em
posicBes que sdo marcadas pela classe, pelo género e pela raca a que vivem e as quais se
identificam e sdo identificadas, essas memdrias ndo se circunscrevem a um ambito individual

unicamente, trazendo a contribuicéo de Pollak (1992), temos que:

A priori, a memdria parece ser um fendmeno individual, algo relativamente intimo,
préprio da pessoa. Mas Maurice Halbwachs, nos anos 20-30, ja havia sublinhado
que a memoria deve ser entendida também, ou sobretudo, como um fendmeno
coletivo e social, ou seja, como um fendmeno construido coletivamente e submetido
a flutuagdes, transformac6es, mudancas constantes (POLLAK, 1992, p. 201).

14 No original: “Buttheuniqueandpreciouselementwhich oral sources force uponthehistorianandwhich no
othersourcespossess in equalmeasureisthespeaker’ssubjectivity.
Iftheaproachtoresearchisbroadandarticulatedenough, a crosssectionofthesubjectivityof a grouporclassmay
emerge. Oral sourcestellusnotjustwhatpeopledid, butwhattheywantedtodo, whattheybelievedtheyweredoing,
andwhattheythinkthey did.”, PORTELLI, 1991, p.50.
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Assim, quando trabalho com uma trajetoria de vida especifica, individualizada, penso
nos acontecimentos marcantes dessas trajetdrias, nas narrativas e discursos que estas
entrevistadas elaboram em cima de suas histdrias de vida, no entanto, ndo deixo de fazer uma
andlise sobre como esses aspectos individuais se relacionam também com marcadores sociais
produtores de diferenca.

No tocante a Historia Oral, cabe ainda dizer que o tipo de fonte que esta metodologia
utiliza e produz possui suas especificidades, como quaisquer outras fontes, mas que nao
deixam de ser indicios tanto das constru¢des simbdlicas e sentidos individuais que essas
elaboram como de eventos e normas sociais vigentes, visto que as memarias, como foi dito,
ainda que configurem narrativas particulares, sdo constructos sociais, tém um arcabouco
simbolico comum que se relaciona com o seu ambiente, seus cddigos culturais etc. (AMADO
e FERREIRA, 2006; POLLAK, 1992; PORTELLI, 1991, 1996 e 1997). Cabendo ressaltar
ainda que “Se a memoria ¢ socialmente construida, ¢ 6bvio que toda documentagdo também o

¢.” (POLLAK, 1992, p. 207).

1.4.2 Procedimentos desta pesquisa

No que toca mais diretamente aos aspectos metodoldgicos de realizacdo da pesquisa,
delimitei como campo de analise um dos mais de 50 polos do PVS, o polo localizado
emNil6polis (NPO), na Baixada Fluminense, onde lecionei nos anos de 2014 e 2015.% Ao
final deste ano de 2015, primeiro ano no mestrado, entrei em contato pessoalmente e pela
internet com algumas das estudantes que foram minhas alunas, explicando a pesquisa e
pedindo que aquelas que se interessassem em participar da mesma, entrassem em contato
comigo, o que ocorreu da seguinte forma: Em sala, ao final das aulas, e também em um post
no grupo de facebookde nosso polo, mencionei que estava desenvolvendo uma pesquisa a
respeito do acesso de mulheres da baixada fluminense ao ensino superior e que tinha interesse
em conversar com algumas das estudantes do curso, pedindo que as interessadas falassem
comigo pessoalmente ou através daquela rede social. O critério de género utilizado para a
selecdo das pessoas a serem entrevistadas foi pensado a partir de um interesse, tanto politico
guanto académico, em ouvir, trabalhar com e propagar vozes de mulheres, amplamente

silenciadas em nossa sociedade. Bem como, através dessas vozes de mulheres periféricas,

5 Nos outros anos em que trabalhei no projeto dei aula nos pdlos de Nova Iguagu (2012 e 2013) e
Angra dos Reis (2016).
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considerar também os marcadores de classe, local de moradia e raca, em sua relagdo com as
trajetdrias escolares/académicas dessas mulheres.

A partir desse contato, quatorze alunas e ex-alunas demonstraram interesse em
participar. A fim de realizar um mapeamento inicial com dados gerais sobre a vida e
formacdo dessas quatorze estudantes, bem como de organizar o contato com as mesmas,
entreguei um questiondrio inicial®® & cada uma delas. Para as que me contataram
pessoalmente eu entreguei questionario inicial e peguei o questionario em maos e para as que
responderam ao post eu enviei 0 mesmo por email. Dessas quatorze mulheres, onze

responderam ao questionario inicial cujas perguntas seguem em anexo.’

Em um segundo momento, ao longo do ano de 2016, realizei entrevistas presenciais
com seis dessas participantes e em 2017 realizei também uma entrevista via internet com uma
delas. Tinha por intuito realizar essa segunda entrevista com todas, entretanto, devido a
limitacGes de tempo, apenas pude fazé-lo com a Inés B., de modo que sua trajetoria acabou se
tornando a que mais me detive no capitulo 3.

As cinco mulheres que responderam ao questionario inicial feito a distancia, mas ndo
participaram da entrevista presencial, desistiram de participar da pesquisa por diferentes
motivos que optei por ndo analisar como dados dessa pesquisa. Assim, para a elaboracdo final
desse texto, trabalhei com um grupo constituido por mulheres, brancas e negras, moradoras
da Baixada Fluminense do Estado do Rio de Janeiro e que foram estudantes do curso
PréVestibular mencionado. Utilizando sobretudo os dados coletados atraves do questionario
inicial, bem como através de entrevistas presenciais, que tiveram entre cinquenta minutos e

duas horas de duragéo.*®

Dessa maneira, foram realizados um questionario inicial a distancia e entrevistas
presenciais gravadas, algumas das quais estdo transcritas parcialmente no decorrer do texto.
A isso se somou ainda 0 material obtido através de minha participagéo direta como professora

de Histéria no curso em que estas estudantes frequentavam e, evidentemente, a pesquisa

16 O questionario encontra-se em anexo.

"Esse contato inicial, através de uma rede social via internet, talvez ja tenha me dado um recorte de
minhas entrevistadas: apesar do curso ser frequentado por pessoas jovens e mais velhas (uma das
turmas do curso é, geralmente, formada por pessoas com mais de 40 anos, e as 3 ou 4 demais
turmas, por pessoas entre 16 e 30 anos), somente mulheres jovens responderam ao questionario, de
modo que as 6 entrevistadas finais tinham entre 20 e 30 anos. Entretanto, ndo pude analisar, no
escopo dessa pesquisa, a questdo geracional na trajetoria dessas mulheres, ponto que pretendo
aprofundar em pesquisas posteriores.

8 No terceiro capitulo tratarei mais longamente das circunstancias de participacdo das estudantes
entrevistadas e de suas contribuices.
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bibliografica fomentada sobretudo pelos debates nas disciplinas que cursei ao longo do
mestrado.

As entrevistas foram feitas a partir de roteiros semi-abertos, tendo como foco as
narrativas das estudantes acerca de suas relacGes sociais e experiéncias escolares, com
especial atencdo a experiéncia do Pré-Vestibular Social e expectativas quanto ao futuro e
como isso se relaciona com o universo académico. A partir do roteiro, de acordo com as
informacdes apontadas pelas mesmas no questiondrio inicial, bem como a partir de pontos
que me pareceram pertinentes, conduzi as entrevistas ampliando e adaptando o escopo de
perguntas de acordo com as especificidades de cada entrevistada e as construcdes narrativas
gue as mesmas elaboravam ao longo da entrevista. A metodologia utilizada para a producéo e

analise desse material foi a da Histéria Oral.

1.5 Minha trajetdria e a chegada ao tema da pesquisa

Conforme sugere a antrop6loga Kondo no capitulo introdutério de seu livro
CraftingSelves(1990), quem realiza a pesquisa e escreve o0 texto académico, é parte téo
significativa e constitutiva da obra quanto qualquer outro de seus elementos. O “eu” por tras
das palavras, a pessoa que escreve, sua trajetoria, sua visdo sobre o mundo e sobre si mesma,
frequentemente oculta pelas pretensdes de neutralidade académicas, deve ser exposto, deve
ser lido abertamente como parte, que é, do texto. Lopes Louro (1997), aponta que tal
posicionamento tedrico-metodoldgico e politico é uma das principais contribui¢bes da teoria
feminista e posestruturalista a teoria das ciéncias sociais como um todo e ressalta, ao fazer

um resgate do surgimento e fortalecimento do campo dos estudos feministas, que:

Pesquisas passavam a lancar mao, cada vez com mais desembaraco, de lembrancas
e de historias de vida; de fontes iconograficas, de registros pessoais, de diarios,
cartas e romances. Pesquisadoras escreviam na primeira pessoa. Assumia-se, com
ousadia, que as questdes eram interessadas, que elas tinham origem numa trajetoria
histérica especifica que construiu o lugar social das mulheres e que o estudo de tais
questdes tinha (e tem) pretensdes de mudan¢a (LOURO, 1997, p. 19).

E também & luz da escrita poderosissima e apaixonante de hooks que percebo, e busco
testemunhar, que expOr esse eu que escreve, me colocar, relatar as experiéncias que considero
e que me constroem, como parte da analise, como parte do texto, é também uma forma de
contestar a pseudo objetividade cientifica. Além de uma localizagédo, no que toca a meu lugar
de fala.

Desse modo, acredito ser pertinente expor um pouco de minha histdria particular que

se entrelaga com o tema dessa pesquisa e que me motivou a estuda-lo, para pensar politica e
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teoricamente como cheguei a esse curso pré-vestibular e a essa pesquisa de mestrado.
Convém ressaltar, no entanto, considerando também as sugestdes de Bordieu (2006), que nao
acredito estar organizando uma teleoldgica linha argumentativa que narre, objetivamente,
fatos de minha vida, culminantes no atual tema de pesquisa. De outro modo, acredito estar
tecendo os sentidos de minha trajetoria particular, sob a luz das reflexfes da pesquisa, ao
passo em que analiso também o campo e construo esse trabalho.

Minha avé materna foi professora em um sertdo pernambucano de muita pendria. Tal
posicdo lhe rendia um estatuto diferenciado, embora, materialmente, ndo resultasse em
mudancas significativas na vida das mais de 10 criangas que gerou e criou.

Minha mae, sendo filha de uma professora, enxergava o estudo com olhos vorazes e
sonhadores, mas, saiu da escola muito jovem. Apesar dos poucos recursos financeiros, o
elemento decisivo para a interrupcdo dessa trajetoria escolar foi relacionado mais ao género
do que a classe, seu pai e sua mae a tiraram da escola por considerar esse ambiente perigoso
para uma moca, sobretudo uma moca irrequieta e avida por conhecimento como aquela. Ao
vir para o Rio de Janeiro ela trouxe consigo os sonhos a respeito dos estudos, mas, adulta e
sobrecarregada, s6 pdde cultiva-los na maternidade. Fez enormes esforcos para que suas
filhas ndo deixassem de estudar, logrou até mesmo a obtencdo de bolsas de estudo em boas
escolas em alguns momentos, além de sempre reforcar a ideia de que a dedicacdo aos estudos
era uma das coisas mais importantes que poderiamos ter.

Meu pai, também vindo de uma familia numerosa, conseguiu “terminar os estudos”, o
que para algumas familias pobres significa completar o antigo Segundo Grau, atual Ensino
Médio. Além disso, tinha gosto por livros, embora a necessidade de trabalhar, sempre em
mais de um emprego, o impedisse de desfrutar desse gosto até recentemente. Das lembrancas
mais remotas que tenho, algumas sdo de meu pai lendo para mim, livros cujas ilustragdes
ainda s@o vividas em minha memoria. Meu pai, assim como minha mée, considerava a
dedicacdo aos estudos algo importante e uma opcao para mim, a filha mais nova, fruto de
uma unido mais estavel que as anteriores de ambos.

Dos oito anos referentes a formagdo do Ensino Fundamental, & época, estudei em seis
escolas diferentes, algumas puablicas e outras privadas. Precisei mudar de escola por motivos
diversos como mudanga de bairro ou de cidade em funcdo de perda ou troca de emprego de
meu pai, dentre outros. O motivo mais traumatico foi quando a renovacdo da minha bolsa de
estudos foi negada na, entdo denominada, sexta série. A despeito do rito anual de pedido de

renovagdo ocorrer como nos anos anteriores, com a necessidade de que minha mée exibisse
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ostensivamente o quéo cristd, honesta e humilde era, e a despeito de minhas boas notas,
minha bolsa ndo poderia ser renovada.

O retorno a escola publica, entdo, configurou um grande divisor de 4guas em minha
vida. Alguns elementos me localizaram em um lugar particular, cujas especificidades no
tocante a classe e raga, somente apds ler Brah (2006) nos sugerir que nos interroguemos sobre
a branquitude, pude comecar a vislumbrar melhor. Ao sair do colégio cat6lico onde, embora
me sentisse deslocada e desconfortavel, tendo vivenciado constantes situacdes vexatdrias por
ser pobre e bolsista, tinha a mesma cor/etnia da maioria esmagadora das e dos estudantes, fui
para uma escola municipal considerada boa, localizada em um bairro de classe média, gracas
a ajuda que obtive de uma das patroas de minha mée para conseguir a vaga nessa determinada
escola. Segundo essa patroa, aquela era uma “boa escola, para pessoas como eu, filhos de

2

porteiros e gente assim..”. A marca de raga esteve implicita, ainda que ndo dita
objetivamente, na diferenciagdo entre outras estudantes de escola publica e a “gente assim”
que segundo a concepcao desta, frequentava aquela escola.

Quanto a racializacao implicita no discurso desta patroa de minha mae, ao me sugerir
estudar nessa escola que a mesma via como sendo uma “boa escola”, para “gente assim”, ha
ainda outro marcador a ressaltar: a origem nordestina. No Rio de Janeiro, € comum a
expectativa de que homens trabalhando como porteiros sejam nordestinos, € muitos o sdo, dai
a relacdo estabelecida pela patroa de minha mae. Percebo que ha um processo especifico de
racializacdo das pessoas nordestinas vivendo no sudeste, sobretudo as que vivem em favelas e
trabalham em profissdes como porteiro, empregada doméstica e outras correlatas. Embora
esteja me baseando mais em minhas observacdes particulares em vez de pesquisas, me parece
que para as pessoas de origem nordestina que tem a pele mais clara ha uma variacdo entre
branquitude e negritude que é complexa e relacional as sudestinas, tendo em conta
marcadores culturais e de classe. Sendo essas vistas como ndo-brancas em relacdo as
sudestinas de classe média, a0 mesmo tempo que sdo colocadas como mais proximas de um
possivel polo branco com relacéo as sudestinas e nordestinas pobres de pele mais escura.

As diferencas entre as escolas privadas que frequentei e a publica para a qual fui nesse
inicio de adolescéncia eram inmeras e vultosas. Ao passo que nas escolas catélicas desde as
séries iniciais havia um incentivo ostensivo a leitura, essa escola municipal nem sequer
possuia uma biblioteca. Me vi sendo transportada de um mundo onde eu era a Unica que nao

possuia computador para realizar as tarefas exigidas e ficava atrds das outras criancas, para
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outro onde eu era a nerd com jeito de “patricinha”°que gostava de ler, habito considerado
peculiar, e conseguia as melhores notas da turma sem esfor¢co. Uma das poucas continuidades
entre uma escola e outra foi a sensacdo de isolamento e ndo-pertencimento ao espaco.

Lembro-me que alguns anos depois disso, ja no Ensino Médio, soube por um colega
da antiga escola particular que desde a 82 serie, atual 9° ano, as e os estudantes daquela
estavam realizando simulados para o vestibular, enquanto no colégio estadual onde eu estava
estudando, eram poucas as pessoas que cogitavam realizar essa prova, ou mesmo sabiam de
sua existéncia. Por ter tido contato, em alguns dos anos iniciais de minha formagdo, com
estudantes para os quais o vestibular e a universidade eram vistos como etapas naturais do
caminho escolar, ainda que percebesse e sentisse a diferenca entre essas pessoas e eu, via a
universidade como uma possibilidade.

Nesta escola estadual, no entanto, a confusdo e sensacdo de deslocamento se alterou
radicalmente quando entrei em contato com mobilizagc6es politicas, das quais sequer sabia da
existéncia antes disso. Houve na minha escola uma movimentacdo para se criar um grémio
estudantil, a0 mesmo tempo em que ocorriam grandes passeatas organizadas com o objetivo
de reivindicar o passe livre estudantil irrestrito. Conheci e me aproximei de “pessoas
alternativas”, membros de um partido politico eleitoral, ativistas ditos independentes e
anarquistas. Dessa época, uma das sensa¢Ges mais marcantes era a de ter encontrado pessoas
parecidas comigo.

Desde entdo, passei a ter uma mirada mais politizada sobre 0 mundo e também sobre
minha propria trajetoria. Além disso, decidi tentar entrar em uma faculdade, no curso de
Historia. Cabe mencionar também que a primeira opcdo de curso pelo qual me interessei foi
Psicologia, no entanto, fui dissuadida de tenta-lo por uma patroa de minha mae. Ela me disse
que eu ndo teria condicGes financeiras de me estabelecer nessa profissdo. Combinando isso as
minhas motivacdes politicas entdo, me decidi a tentar vestibular para Histdria, com a intencéo
de ser professora. A patroa me disse que “Histéria, sim, seria possivel”. E pertinente observar
que Teixeira e Beltrdo afirmam em sua pesquisa sobre os dados do IPEA acerca das escolhas
de carreiras, considerando-se género ¢ raca que “a escolha individual de curso ¢ carreira diz
respeito a auto-imagem e a percepcdo pessoal de que caminhos e alternativas lhes sdo
oferecidos.” (BELTRAO e TEIXEIRA, 2004, p. 3), e que a escolha do curso ao qual
concorrer seria uma primeira selecdo, anterior a selecdo mais explicita do concurso de

vestibular.

19 Esse termo em geral € utilizado para se referir a meninas ou mulheres que ostentem, através de seu
comportamento ou habitus, alto poder aquisitivo, seja ele real ou pretendido.
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Passei a assistir aulas em um pré-vestibular comunitario e nos meses que antecediam
as provas paguei, com a ajuda de pessoas da familia e com o dinheiro que conseguia
trabalhando informalmente em casas de festas infantis, um pacote de aulas preparatorias
intensivas, 0 que contribuiu decisivamente para que eu conseguisse ser aprovada para a
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), no curso pretendido.

Um outro e vasto mundo se descortinou diante de meus olhos ao comecar a cursar
Histéria em uma universidade puablica, entrei nele com muita empolgacdo e grandes
expectativas. Logo no comeco da faculdade, um evento marcante, embora sutil, mudou minha
perspectiva quanto a jornada que se iniciava. Havia uma disciplina que me entusiasmava
particularmente e como era impossivel, para mim, dar conta de todo o intenso volume de
leitura, devido a minha carga horaria de trabalho, mais de quarenta horas semanais a época do
comeco das aulas, decidi priorizar as leituras dessa mateéria, para a qual me dedicava mais do
que as outras. Minha primeira prova na universidade foi justamente dessa disciplina e ansiei
pela correcdo da mesma, ansiedade notada pelo professor, quando me dirigi a sua mesa para
buscar a prova corrigida, me lembro de seu olhar de desdém ao olhar para a nota e em
seguida para mim. Eu havia recebido uma surpreendente, para mim, e muito baixa nota 3,0.

Buscando compreender as causas do mau desempenho notei uma diferenca entre a
minha prova e a de todas as outras pessoas com quem conversei, tendo em mente as
orientacOes do cursinho pré-vestibular de ndo escrever mais do que o estritamente necessario
ja que possiveis erros poderiam diminuir a nota final,?® para cada uma das duas perguntas,
escrevi um sucinto paragrafo de resposta, em um grande esforco para resumir tantas
informacdes e ideias, a0 passo que meus colegas discorreram longamente em suas provas.
Lembro-me de perguntar como as pessoas sabiam que poderiam, e que na verdade era
esperado, que escrevessem muito, mas para todas e todos com quem falei isso era visto como
muito natural. Lembro-me, particularmente, de um colega, também de origem trabalhadora,
porém filho de professores e vindo de uma escola publica federal, que havia tirado 9,0, me
dizer que tinha sido muito facil, como ele discordava politicamente do professor, sé precisou
escrever qualquer coisa que fosse 0 oposto do que ele pensava.

Junto com a frustracdo e imensa tristeza, mais uma vez tive grande sensacdo de
deslocamento, e esse acontecimento tdo corriqueiro marcou-me profundamente. A energia e
confianca que vieram com a, tdo comemorada, aprovagdo no vestibular, um ponto fora da

curva no meu ambiente familiar, logo se transformaram em uma grande inseguranca e percebi

% Diferentemente do que ocorre hoje, a selecdo para a UFRJ ndo era feita através do ENEM, exame
gue tem um formato de questdes objetivas e uma redagdo. A época, 0 exame era todo discursivo,
dai esta recomendacéo.
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a mensagem que ainda seria reforcada de incontiveis maneiras ao longo de toda a graduacéo:
eu era uma estranha e aquele espago nédo era para pessoas como eu.

Somente apds entrar na faculdade descobri que existiam bolsas de estudo nas
universidades publicas e ap6s os dois anos iniciais de graduagdo, nos quais trabalhava de
segunda a sébado como recepcionista, consegui uma bolsa de auxilio para estudantes de baixa
renda que me possibilitou passar a procurar estagios e trabalhos relacionados ao meu curso.
Quando consegui estdgio no Arquivo de Memdria Operaria do Rio de Janeiro, a bolsa do
arquivo somada a de auxilio para estudantes de baixa renda equivaliam ao salario do meu
emprego anterior, com uma carga horaria que era menor que a metade deste, em um trabalho
incomparavelmente menos desgastante. Tive, entdo, mais condi¢cbes de me dedicar a outras
atividades e nessa época passei a fazer parte de um coletivo de educacao popular, atuante no

morro da Providéncia, centro do Rio de Janeiro.?

Esse coletivo surgiu como um preparatdrio para concursos publicos com exigéncia de
Ensino Fundamental, e logo depois se transformou em um pré-vestibular social, sendo tocado
principalmente por estudantes universitéarias/os, em carater voluntario. Nesse periodo atuei a
principio como colaboradora geral, passando depois por um curto periodo como professora
de inglés do pré-vestibular,??e quando decidimos organizar uma alfabetizacdo de pessoas
jovens e adultas, tendo em vista uma demanda local, passei a me dedicar intensamente ao
projeto de alfabetizacdo, que por diversos motivos se tornou bastante autbnomo em relacéo
ao restante do grupo.

Junto com outras e outros colegas, pesquisamos métodos de alfabetizacdo,
experiéncias de outros coletivos e chamamos mais pessoas para participar. Apos o inicio das
aulas realizavamos reunides quinzenais entre as colaboradoras e colaboradores,? nas quais
debatiamos as atividades realizadas, o que achavamos que estava bom e o que poderiamos
mudar, que caminhos trilhar, planejavamos os contetdos a serem trabalhados etc. No ano
seguinte ao inicio da alfabetizacdo, decidimos, coletivamente, que um outro colaborador e eu
iriamos participar do curso de extensdo em formacdo de alfabetizadores, oferecido pela
ProReitoria de Extensdo da UFRJ (PR-5), a fim de melhorar nossa formacéo e de levar para

as e os colegas de nossa alfabetizacdo popular os textos e topicos trabalhados nesse curso. Foi

2L O grupo em questdo tinha o nome de “Grupo de Educacdo Popular”.

22 Nunca cheguei a fazer um curso de inglés, havia aprendido esse idioma de maneira auto-didata
ouvindo e estudando musicas, mas na auséncia de pessoa da &rea, acabei ficando com essa tarefa
gue foi minha primeira experiéncia como professora em uma sala de aula.

23 Optamos por utilizar o termo “colaboradora/colaborador” em vez de “professora/professor”, para se
referir as pessoas que organizavam as aulas.
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curioso perceber que diversos pontos que debatiamos em nossas reunides quinzenais se
assemelhavam a resultados de pesquisas académicas na area.

Assim, percebemos que estavamos, nas conversas informais de nosso coletivo,
produzindo teoria em educagdo, uma teoria com qualidade comparavel a promovida
academicamente. Apds o curso, por ser estudante da UFRJ, pude participar de selecdo para
ser bolsista desse projeto de extensdo, organizando as aulas e participando
concomitantemente de um curso de formagdo continuada na PR-5. A partir de enté&o passei a
ser colaboradora do processo de alfabetizacdo em quatro turmas, duas turmas na Maré e uma
em Parada de Lucas pelo projeto de extensdo, além da turma na Providéncia, pelo projeto
autbnomo. Paralelamente ao inicio de minhas atividades com alfabetizacdo, me tornei
“tutora”?*de Historia no Pré-Vestibular Social, nos dois anos iniciais em Nova Iguagu, e nos
anos de 2014 e 2015, em Nilopolis.

Nesses trés espacos de educacdo, havia um pressuposto implicito de que a raiz das
desigualdades sociais, incluindo a desigualdade no acesso a educagdo, estavam relacionadas
primariamente a classe, conforme dito anteriormente. Dessa maneira havia um entendimento
tacito de que o combate a diferentes opressGes deveria se dar pelo enfrentamento as
desigualdades de classe, com um carater mais combativo no movimento social e mais
assistencialista no curso de extensdo e no pré-vestibular mantido pelo governo do estado.
Nesse quadro, outras desigualdades como as de género, raca, sexualidade, etc.
sintomaticamente chamadas de “opressdes especificas” por alguns movimentos sociais a
época,® quando ndo eram totalmente ignoradas, eram tratadas como secundarias. E
importante pontuar que, em ambos 0s espa¢os nos quais eu atuava, tal posicdo ndo era
defendida abertamente, no entanto, os planos de acdo, préatica e teoria dessas coletividades
eram norteados por esse pressuposto tacito.

A centralidade que ocupavam as questdes relacionadas as desigualdades de classe
nesses espacos teve grande influéncia sobre mim e por mais que desde adolescente eu me
identificasse com as reivindicages e com 0 que eu conhecia do feminismo, nos meus anos
iniciais como militante, ou ainda como professora, minhas principais leituras e preocupacoes
ndo se relacionavam diretamente a esta tematica. No entanto, enquanto participava dos

projetos de alfabetizacdo, do pré-vestibular e tentava com dificuldade me formar, as barreiras

24 A Direcdo do Pré-Vestibular Social atribui os termos tutor/tutora para as pessoas gque na pratica
exercem a fungdo de professoras/professores nesse pré-vestibular, trato disso em outro subitem
deste trabalho.

% Muito significativo que essas opressoes fossem chamadas de “especificas”, subentendendo que
haveria alguma que n&o fosse especifica, e sim geral, que englobasse tudo.
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e violéncias machistas, Igbtfébicas e elitistas que eu enfrentava nesses espacos, iam se
tornando, cada vez mais, questdes centrais para mim.

A classe, ainda que majoritariamente colocada como eixo central a nortear todos 0s
sistemas sociais, era pensada do ponto de vista de uma analise mais esquematica e
generalista. Assim, contraditoriamente, as dificuldades e microagressdes elitistas que as
pessoas da classe trabalhadora enfrentavam nesses espacos, sobretudo as mais fragilizadas
financeiramente, eram recorrentes e raramente problematizadas. Um exemplo emblematico
de uma dessas violéncias se relaciona & minha dificuldade em escrever a monografia de final
de curso e me graduar. O processo de escrita foi longo e extremamente doloroso, as minhas
insegurancas e baixa auto-estima intelectual, fortemente relacionadas & minha trajetéria como
mulher pobre, criavam um tipo de bloqueio que me impedia de escrever. Tal bloqueio,
somado a minha carga horaria de trabalho e a minha dificuldade de manter uma moradia
ganhando pouco em uma cidade gentrificada, fazia com que eu tivesse muita dificuldade para
me formar.

Quanto a essa dificuldade, um episédio que vivi representa bem a relacdo entre
diferentes sistemas de opressdo em relacdes cotidianas: um ‘“companheiro” de militancia
homem, branco, heterossexual, de classe média, doutorando e estudante durante toda a sua
vida escolar/académica em instituigdes federais, me disse que eu deveria “namorar menos €
estudar mais” se quisesse me formar. Assim, em uma fala extremamente machista, além de
liberal e elitista, as minhas dificuldades académicas foram atribuidas & minha sexualidade,
bem como a um demérito particular meu de ndo “estudar mais”. Minha indignagdo frente a
esse tipo de violéncia interseccional, que por muito tempo se traduzia somente em incémodos
e conflitos pontuais e ndo sistematizados, foram a partir desse periodo ocupando um lugar
central em meus pensamentos. Esse movimento foi tanto individual quanto coletivo e no ano
de 2012, quando participava dos dois projetos de alfabetizacdo e também do Pré-Vestibular
na Baixada Fluminense, participei da organizacéo, junto a outras companheiras, da criacdo de
uma coletiva transfeminista, a Geni. Todas as participantes desse coletivo eram militantes?®de
outros grupos politicos e sentiram necessidade de se organizar somente entre mulheres, para
pensar e agir quanto a opressdo de género que vivenciavam em diversos ambitos de suas
vidas, inclusive nos espacos de militancia.

Essa experiéncia foi decisiva para minha formacdo. Nesse coletivo, ao nos

encontrarmos para compartilhar vivéncias, pensar agoes e atividades, debater textos e temas

% “Militante” era o termo que utilizavamos mais comumente, nesses grupos de que fazia parte, para
designar as pessoas engajadas em movimentos sociais.
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ou apoiar mulheres que vinham sofrendo agressfes ou perseguicGes, fomos aos poucos
construindo nossas teorias, marcadamente proximas ao Viés interseccional. Ao conversar
sobre incdmodos que sentiamos ou violéncias que vivenciavamos e acreditdvamos que
fossem particulares, isolados ou “acasos”, percebemos sua dimensao sist€émica ¢ nos demos
conta também de como diversos machismos eram naturalizados e tais pautas secundarizadas,
até mesmo nos movimentos sociais de que faziamos parte. Além das questBes relacionadas ao
género, tanto pela demanda das companheiras negras, quanto pela teoria e teoricas
interseccionais sobre as quais nos debrucavamos, o debate sobre o racismo ganhou uma nova
perspectiva para mim, e acredito que para muitas das outras companheiras desse grupo. Até
entdo, pelos meus privilégios enquanto pessoa branca em uma sociedade racista,
convenientemente, ndo percebia muitos dos racismos que produzia e que me beneficiavam,
bem como secundarizava, ainda que nao o fizesse de maneira intencional, a pauta da luta
antiracista. Esse coletivo foi o primeiro espagco onde fui confrontada com relacdo a isso e
também onde minha posicdo de privilégio foi apontada e questionada, passando a se tornar
um aspecto mais visivel e frequente em minhas reflexdes.

Nesse coletivo, que havia se reunido tendo o género como elemento gregario, ndo
deixaram de ocorrer micro-agressdes e violéncias racistas, bem como elitistas, cissexistas,
entre outras. No entanto, através dos debates, reivindicacdes e reflexdo das militantes dele, a
preméncia de ndo secundarizar nenhuma luta contra opressdes, resumidas na proposta de
Lorde (2016) de que “Nao existe hierarquia de opressdes”, € a necessidade de compreender
as complexas e contraditdrias relacdes entre diferentes sistemas de opressdo, em diferentes
contextos, foi uma das licbes mais consistentes e decisivas desse coletivo para a minha

formacao intelectual e politica, acredito que também foi para outras companheiras. 2’

A partir de entdo, ao pensar sobre as relagcdes sociais, fosse em seus ambitos mais
gerais ou ainda no nivel micro e imediato das relacfes cotidianas, me esforcei por considerar
diferentes elementos que estariam em jogo nessas relagcdes, consonantemente a sugestao de

Crenshaw acerca das preocupacdes feministas e anti-racistas:

Embora existam obstaculos politicos e conceituais importantes para se mover contra
estruturas de dominagdo com uma sensibilidade interseccional, meu ponto é que o
esforco para tanto deve ser um objetivo tedrico e politico central tanto para o
antiracismo quanto para o feminismo. (CRENSHAW, 1991, p. 1243, traducdo
minha).

27 Por alguns meses, entre o final de 2013 e o inicio de 2014, também participei de um coletivo anti-
racista, chamado BRADAR, junto a algumas das companheiras do coletivo feminista, até que o
mesmo se tornasse um coletivo somente para pessoas negras. Embora a experiéncia neste coletivo
tenha sido muito mais breve, também teve bastante peso em minha formacéo, sobretudo para as
reflexdes acerca de minha branquitude.
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Desde entdo percebi que ndo poderia compreender, por exemplo, por que um aluno
especifico da turma de alfabetizacdo tinha um 6timo desempenho e avangava no processo de
aquisicdo de leitura e escrita muito rapido ao passo que as outras pessoas da turma iam a um
ritmo incomparavelmente mais lento se ndo considerasse que, embora as pessoas da turma
vivessem uma realidade proxima, quanto a classe e local de moradia, este que tinha um
melhor desempenho era homem e branco, diferentemente do restante da turma composto de
mulheres, brancas e negras, e de homens negros. A resposta liberal para essa questdo
indicaria que unicamente por sua dedicacdo extraordinaria 0 mesmo lograria mais éxitos que
o restante da turma. Tal resposta seria mais facil, por ser incessantemente apresentada pela
propaganda liberal meritocrética, e talvez mais reconfortante por encobrir uma desigualdade
profunda com ares de justica em um triunfo individual, no entanto, seguramente estaria
equivocada. Ainda que o mérito individual desse estudante fosse inegavel, muito admiravel e
relevante para o seu desempenho extraordinario, ndo era uma particularidade unicamente
individual ou um acaso que o Unico homem branco dessa turma tivesse um melhor
desempenho que outras e outros colegas, conforme pude perceber, visto que as mesmas
variaveis de raca e de género se relacionavam da mesma maneira quanto ao desempenho, nas
outras trés turmas de alfabetizacdo de que participava e nas seis turmas de pré-vestibular onde
lecionava.

Tais padrOes e experiéncias reforcavam em mim a ideia de que os elementos de
género e raca, pouco estudados no curso de formacdo da PR-5 e também na maioria dos
movimentos sociais com 0s quais tinha contato, eram elementos tdo marcantes e decisivos na
vida dessas pessoas e de sua relagdo com os conhecimentos escolares formais quanto o
elemento de classe, que recebia maior atencdo. A politizagdo que vivenciei desde a
adolescéncia se tornou mais intensa e complexa quando me tornei universitaria em um curso
de ciéncias humanas em uma universidade publica. Quando passei a perceber como a minha
socializagdo enquanto mulher de familia pobre era marcante e significativa na limitacdo de
minhas chances de éxito escolar/académico, tomou a forma de uma mirada que busca
perceber a interseccionalidade ap0s a participacdo em determinados movimentos sociais
forjaram a pessoa que eu era nesse espaco do pré-vestibular.

Esta trajetoria, minhas conviccOes e reflexdes tedricas e politicas me construiam
como uma professora peculiar, uma professora que frequentemente relacionava a temaética
das desigualdades sociais do cotidiano as matérias de Historia, que explicitava seu local de
fala de mulher branca de origem pobre, ndo heterossexual. Sempre trazia debates sobre esse

tema nas aulas, algumas vezes apontando como era mais frequente que homens e/ou pessoas
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brancas participassem das aulas, e como isso ndo era um acaso, mas fazia parte de um
racismo e machismo sistémicos, seguido de propostas de questionamento e desconstrugéo de
determinados mecanismos. 2Explicitar essa minha leitura do mundo e meu lugar de fala
frequentemente estimulou uma ligacdo entre muitos dos estudantes, e principalmente das
estudantes, comigo, algumas dessas pessoas se tornaram grandes amigas minhas. Além de me
formar como uma professora particular, essa vivéncia me inspirou a tentar ser uma
pesquisadora particular, que busque investigar como e através de que meios essas opressoes
se re-produzem nesses espagos, a fim de melhor combaté-las.

2 Sempre tematizava o racismo, machismo, LGBTfobia entre outros sistemas, relacionando-0s aos
conteidos das aulas ou aos debates que elas incitavam. Apos esses debates, sempre com cuidado,
propunha exercicios, pesquisas e também mecanismos de questionamento dessas opressdes. Um
mecanismo que costumeiramente fazia era falar sobre como os homens e as pessoas brancas em
geral se sentiam mais seguros e confortaveis pra participar das aulas. Propondo que em
determinados momentos somente as mulheres lessem os trechos que iamos trabalhar, ou somente as
pessoas negras. Mais de uma aluna e aluno me relataram em conversas informais, apos as aulas, que
consideravam esse exercicio muito revelador e interessante.
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2 O CURSO PRE-VESTIBULAR SOCIAL DA FUNDACAO CECIERJ

Neste capitulo trato da caracterizacdo do Pré-Vestibular Social da fundacdo
CECIERJ. Com esse intuito, considero importante destacar o contexto de sua criacdo, bem
como a sua intima relacdo com a fundacdo e interiorizacdo dos cursos de graduacdo a
distancia do consorcio CEDERJ. Trato ainda da estrutura geral do curso, municipios que
abrange, vagas ofertadas e seu funcionamento. Em seguida, sdo tecidas algumas
consideracBes sobre o seu corpo discente, disciplinas ofertadas, estrutura organizativa do
curso, mecanismos de selecdo e publico-alvo. Abordo também a marca da logica liberal tanto
no funcionamento quanto no discurso institucional do curso. Além disso, trato dos dos
mecanismos pedagogicos de maior sucesso do curso. E por ultimo caracterizo o polo de

Nilopolis.

2.1 Sobre a criacdo do curso

O PVS foi criado a partir de uma iniciativa do governo do Estado do Rio de Janeiro
junto a Fundacdo CECIERJ (Centro de Ciéncias e Educacdo de Ensino Superior a Distancia
do Estado do Rio de Janeiro) por meio do consorcio CEDERJ (Centro de Educacdo a
Distancia do Estado do Rio de Janeiro), vinculado a Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e
Inovacdo. Esse consorcio, criado em 2000, é formado por varias instituicbes publicas de
ensino superior e configura a relacdo entre estas universidades publicas e aquela Fundacéo
Privada tendo como objetivo oferecer graduac@es a distancia, visando sobretudo moradoras e
moradores de regides distantes dos campi de aulas presenciais dessas universidades publicas.
O CEDERJ contava no momento da pesquisa, com mais de 45 mil estudantes matriculadas/os
em 15 cursos de graduacdo a distancia.?®

Em 2003, trés anos apos a fundacdo do CEDERJ, tendo como objetivo central
preparar estudantes para a prova de vestibular deste consércio, € criado pela mesma
Fundacdo, o Pré- Vestibular Social (PVS). Segundo Bastos, Gomes e Fernandes (2010),
sendo a primeira uma das principais idealizadoras deste curso, que esteve a cargo de sua

direcdo nos 10 anos iniciais do projeto, o pré-vestibular surge em funcéo:

do reconhecimento (por parte das universidades consorciadas) de uma necessidade
social inquestionavel, que atinge especialmente as camadas pobres do interior do
estado que apresentaram dificuldades mais marcantes para a aprovacdo em Seus

29 Informacdes consultadas em http://cederj.edu.br/cederj/.Acesso em 02/05/2016.
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vestibulares a época do lancamento do CEDERJ (BASTOS, GOMES e
FERNANDES, 2010, p. 3, grifo meu).

Dessa maneira, poucos anos apos a cria¢do do consoércio de educacao a distancia que,
como exposto, tem por objetivo possibilitar 0 acesso ao ensino superior as camadas mais
pobres do interior do estado, surge, podemos dizer que como complemento, o pré-vestibular
do CEDERJ.

Né&o se pode negar a relevancia das discrepancias qualitativas entre o ensino privado
e o publico, especialmente no Fundamental e no Médio (...). Os indices
apresentados sugerem que familias de maior poder aquisitivo podem propiciar aos
filhos ensino de melhor qualidade, complementando-o com cursos pré-vestibulares
caso julguem tal reforco pertinente para enfrentar a intensa disputa na admisséo ao
Ensino Superior. Esse quadro torna-se, pois, forte indicador da necessidade de
reforco académico dos alunos de camadas menos favorecidas da populagdo,
justificando a utilizagdo de verbas publicas num programa de incluséo social, como
é o Pré-Vestibular Social do CECIERJ (BASTOS, GOMES e FERNANDES, 2010,
p. 125).

Desde sua criacdo em 2003, o PVS veio gradativamente ampliando o contingente de
polos criados em distintos municipios,®* acompanhando ou antecipando a prépria insercao
dos cursos de graduacdo do CEDERJ no interior. Cabe registrar também, a ampliacdo dos
polos na Regido Metropolitana do Rio de Janeiro e Baixada Fluminense. Enquanto nos polos
do interior se observa um foco maior das e dos estudantes no vestibular do CEDERJ, ja que
esse oferece cursos de graduacdo a distancia, nos polos localizados em municipios da regido
metropolitana, 0 ENEM e o vestibular da UERJ, na modalidade presencial, sdo vistos como
possibilidades para os estudantes. Persiste, no entanto, um enfoque geral dado pela instituicao
as graduacdes do CEDERJ.

Os dados mais recentes, disponibilizados no site do pré-vestibular,® indicam que no
ano de 2015, o PVS esteve presente em 39 municipios no estado do RJ e contou com 56
polos de aulas, tendo disponibilizado mais de 15.720 vagas para a modalidade Extensiva do

curso e 3230 vagas para a modalidade Intensiva,® conforme mapa a seguir.>

%EmM 2016 e 2017, em funcdo do corte de verbas mencionado, esta situacdo se alterou e alguns polos
foram fechados.

81 Consultado em: http://cederj.edu.br/prevestibular/. Acesso em 02/05/2016.

32 O PVS abre dois processos de selecdo de alunos por ano para as modalidades extensiva e intensiva.
A primeira, com aulas de mar¢o a dezembro, tem as inscri¢cdes abertas entre dezembro e fevereiro
e a segunda, com aulas de junho a dezembro, tem as inscricdes abertas geralmente no més de
maio. Ambas as modalidades abrangem os mesmos contetdos, mas com um uma dinamica mais
enxuta para as turmas do Intensivo. Para esta Gltima modalidade, inclusive, ha a possibilidade de
inscricdo de estudantes que ainda estejam cursando o penultimo ou o ultimo ano do ensino médio.

3 Mapa encontrado no link: http://vestibular.brasilescola.uol.com.br/cursinhos-
comunitarios/prevestibularsocial-cederj-2.htm Acesso em 07/11/16. Atualizado pela autora de
acordo com os dados de 2015.
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Figura 1 -Mapa dos Pré-Vestibulares Sociais no Rio de Janeiro.
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2.2 Sobre o funcionamento do curso
Inicialmente, o pré-vestibular oferecia somente as disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, tendo acrescentando as disciplinas de Biologia e Geografia em 2004, Fisica e
Quimica em 2005, Histéria em 2006 e Redagdo em 2007 (BASTOS, GOMES e
FERNANDES, 2010). Assim, atualmente cada polo conta com 8 “tutoras/es” para as 8
disciplinas ofertadas. Além dessas disciplinas presenciais, sdo oferecidas também as
disciplinas de Inglés e Espanhol sob a modalidade a distancia, contando com apostila
impressa distribuida pelo curso e um canal de comunicacdo dos estudantes com os tutores
através de uma linha 0800 e das respectivas paginas no Facebook. Na linha 0800, também ¢é
possivel contatar tutores das disciplinas presenciais que atendem em escala de horarios
prédefinida, disponibilizada no site, por meio da qual os alunos podem tirar duvidas sobre as
matérias e exercicios da apostila. Na maioria dos anos foram realizados também simulados
presenciais e a distancia, além de serem disponibilizados exercicios online no site do PVS.
Na maior parte dos polos, majoritariamente situado em escolas da rede municipal e

estadual, as aulas acontecem aos sabados nos turnos da manha e da tarde, com cerca de uma
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hora de aula para cada disciplina. Sdo excecGes os polos de Campo Grande, Complexo do
Aleméo, Duque de Caxias, Nova Iguacu e Rocinha, em que sdo oferecidas aulas duas vezes
por semana no periodo da tarde e o polo do centro do Rio, onde h& turmas no horério noturno,
também duas vezes por semana, as segundas e quartas. Cada unidade conta atualmente,
sobretudo aquelas localizadas na cidade do Rio de Janeiro e regido metropolitana, com 4
turmas com cerca de 40 a 60 estudantes cada no inicio do ano letivo, totalizando 240 vagas. E
importante destacar que a oferta de vagas diminuiu drasticamente em 2016 e mais ainda em
2017: em geral, os polos costumavam ter 6 turmas de 60 estudantes cada. Tal precarizacdo é
resultado direto da crise econdmica e ma gestdo dos recursos publicos, especialmente fortes
no estado do Rio de Janeiro. Outro resultado de tal precarizacdo, esse talvez ainda mais
impactante para os alunos, foi o abrupto cancelamento em 2017 do convénio entre a
Secretaria de Estado de Educacdo e a Secretaria do Estado de Ciéncia e Tecnologia, que
fornecia almoco aos alunos. A disponibilizacdo de alimentacdo, em conjunto com o fato das
aulas serem concentradas, no geral, em um Unico dia, evitava altos custos por parte das/os
alunas/os e constituiam fatores relevantes para a frequéncia e permanéncia das/os mesmas/os.

No que tange ao material didatico, as/os alunas/alunos do PVS recebem
gratuitamente, material elaborado pela equipe de coordenacdo de cada uma das disciplinas,
composto de duas apostilas referentes a cada matéria (dois mddulos), além do chamado
“caderno de orientagdao académica”, do qual trato adiante.

H& uma organizacdo para o funcionamento dos polos pensada e fiscalizada de
maneira centralizada pela direcdo através de vias digitais de comunicagdo. Através de e-mail,
a diregdo se comunica semanalmente com tutoras/es encaminhando as chamadas, orientagdes
do que tratar naquela semana, etc. e através da plataforma digital SisPVS, tutoras/es registram
semanalmente as frequéncias e os relatorios semanais que tratam ndo sé do contetdo
pedagdgico das aulas, mas também de possiveis ocorréncias gerais no polo.

A reunido presencial entre direcdo e coordenadores de disciplinas e os tutores e
tutoras, que promovem no “dia-a-dia” o funcionamento do curso, acontece somente no inicio
do ano letivo, uma semana antes de iniciarem as aulas nos polos. Trata-se de um evento
organizado para receber todas as “tutoras” e “tutores” que atuardo no projeto, tanto aquelas/es
que estejam no primeiro ano quanto aquelas pessoas que foram “renovadas”. Esse espacgo de
acolhimento ¢ chamado pela Dire¢do de “Capacitacdo de tutores” e se trata de um evento que
ocupa um dia inteiro, um sébado, dividido em dois momentos com objetivos distintos. Pela
manha todas as pessoas sdo reunidas em um grande auditorio e a direcdo do projeto, bem

como outras e outros funcionarios, buscam apresentar o curso, seus objetivos, os valores e
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comportamentos que consideram adequados para quem V& atuar nesse projeto. Neste
momento todas as questdes técnicas como horarios, meios de comunicacdo entre corpo
docente e direcdo, obrigagdes das/os tutoras/es, entre outras informacdes relevantes séo
tratadas. Na parte da tarde as pessoas se dividem entre as matérias que lecionam para receber
orientagdes das respectivas coordenagdes de disciplinas sobre os procedimentos que devem
adotar, os conteudos a serem abordados e demais orienta¢Ges quanto as aulas.

2.3 Quanto ao seu corpo discente

A divulgacao do curso tradicionalmente € realizada via internet e presencialmente nas
escolas estaduais por tutores/as atuantes no projeto, que sdo convidados/as pela direcéo,
geralmente entre 0s meses de outubro e novembro, recebendo mais uma bolsa nas férias,
além das 10 bolsas anuais previstas, por esse trabalho. As/os tutoras/es convidadas/os sao
divididos em grupos correspondentes as regides administrativas da SEEDUC (Secretaria de
Estado de Educacdo do Rio de Janeiro) e sdo encarregadas/os de visitar certo numero de
escolas estaduais em cada regido. Geralmente uma pessoa de cada equipe € selecionada pela
direcdo para ser a responsavel pela coordenacdo desta, assumindo assim uma funcdo de
organizar as escalas de trabalho e divulgacéo e de centralizar o repasse das informacdes entre
equipe e direcdo. A pessoa que ocupa essa posicdo recebe um pequeno adicional em sua
bolsa.

Nessas visitas as escolas estaduais, autorizadas previamente pela SEEDUC por meio
de oficio enviado a direcao das escolas, as/os tutoras/es tem acesso as salas de aula de turmas
de segundo e terceiro ano do ensino médio, para explicar o funcionamento do curso e 0s
procedimentos necessarios para se candidatar a uma vaga, distribuindo também folhetos com
essas informacgdes e o contato virtual do curso. Além disso, um ou dois cartazes de
divulgacdo sdo colados em locais estratégicos da escola, como murais de avisos, portdes e
proximo de bebedouros. Sendo assim, teoricamente, a informacéo referente ao PVS atinge
potencialmente a totalidade de seu principal publico-alvo, ou seja, alunos de escolas estaduais

no final do ensino médio.®*

A demanda pelos cursos, no entanto, em geral excede a quantidade de vagas
ofertadas. Entre 2003 e 2009, por exemplo, dos 133.754 candidatos inscritos, somente 74.302

% Cabe registrar também que no fim do ano de 2016, esta divulgacdo ocorreu com um significativo
atraso. As visitas as escolas estaduais sd se iniciaram a partir da segunda semana de dezembro,
quando a grande maioria das escolas ja havia finalizado o ano letivo e por conseguinte poucas e
poucos estudantes tiveram acesso a essa divulgacdo presencial. O que resultou em uma excepcional
baixa na procura pelo curso em 2017.
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conseguiram a vaga no curso (BASTOS, GOMES e FERNANDES, 2010). Assim, é realizado
um processo seletivo para as/os candidatas/os ao ingresso no curso como estudantes,
composto de inscrigdo pelo site, seguida de envio pelo correio de envelope contendo um
elenco de documentos e também um texto de préprio punho. Neste texto, nomeado pela
dire¢do como “Projeto Académico”, as estudantes precisam tratar de sua trajetoria escolar,
seus planos para o futuro e a motivagéo para a participagéo no PVS.

Esse processo seletivo, assim como a divulgacdo, também ¢é realizado por
tutores/tutoras do PVS que recebem, geralmente em fevereiro, uma bolsa por esse trabalho,
realizado geralmente em janeiro, ap0s passar por formacdo especifica, com assistentes
sociais, para a realizacdo da triagem de documentacdo. No artigo escrito pela ex-diretora do
curso, Maria Bastos, em conjunto a outras duas autoras, 0s critérios para a selecdo tinham

uma base fundamentalmente econémica:

Na selecdo dos alunos beneficiados, é levada em consideracdo a situagdo
socioecondmica do candidato e dos residentes no mesmo domicilio. No processo
seletivo em andamento (2010), os candidatos que apresentam renda per capita
familiar superior a R$ 630,00 (1,5 salario minimo em valores de 2008) podem
frequentar o curso somente quando ha sobra de vagas. Compde também o processo
seletivo a apresentacdo de um projeto académico consolidado em um texto em que
o candidato aborda a sua vida como estudante e tece consideracfes sobre 0s seus
planos BASTOS, GOMES; FERNANDES, 2010, p. 130).

Participei desse processo seletivo em janeiro de 2013 e, na formacdo especifica para
esse trabalho, nos foi informado que o critério de renda ndo era mais decisivo entre as
pessoas inscritas, € sim a analise do “Projeto Académico” e o cumprimento dos requisitos
guanto a este. Eduarda, uma das entrevistadas para esta pesquisa, que era estudante de escolas
particulares, declarou inclusive que mesmo tendo se inscrito acreditava que nao seria
chamada por ter sido estudante de escolas particulares ao longo da vida, a mesma diz que
pensava: “Ah, eu ndo vou conseguir, por causa da renda da minha mae, né?”. No entanto,
embora tenham excecbes como Eduarda, este curso ainda atende majoritariamente a
estudantes de baixa renda e da rede publica estadual, sobretudo em fungdo do foco dos anos
iniciais do projeto, bem como por esse grupo social ser o alvo das divulgac6es do processo de
selecdo de estudantes, realizadas primordialmente em escolas publicas da rede estadual, como
dito anteriormente.

Neste sentido, dados de 2010, compilados pela prépria direcdo da instituicdo e
disponibilizados no site do curso,®® apontam que 86% das e dos estudantes do PVS
apresentavam renda per capita familiar igual ou inferior a R$ 630,00 (em 2010 o salario

minimo era de R$510). Aqueles que apresentavam renda superior eram, em geral,

% O site do projeto ndo apresenta dados mais atualizados.
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provenientes de municipios do interior que se inscreviam no curso por ndo haver alternativas
de cursos privados disponiveis na regido.

Destes alunos oriundos de escolas publicas, mais de um terco relatavam em 2010
nunca terem tido aulas de Fisica e Quimica em sua trajetoria escolar, seja pela falta de
professores, ou por serem egressos de cursos técnicos ou de formacéo de professores que nao
abarcavam tais disciplinas que, no entanto serdo cobradas, no exame pre- vestibular
(BASTOS; GOMES; FERNANDES, 2010).

2.4 Tracos da perspectiva liberal na narrativa oficial do curso

Mesmo considerando tais elementos e a despeito de se tratar de um pré-vestibular
social, é possivel perceber como a concep¢do meritocratica acerca da educacdao é uma marca
forte do projeto em varios ambitos, inclusive no que toca as concepcBes sobre 0 mecanismo
de selecdo para as universidades. Assim, do mesmo modo que em Pinho (2001) e
Vasconcelos e Silva (2016), ainda que se trate de cursos pre-vestibular sociais, persistem
no¢des meritocraticas que contraditoriamente estabelecem a classe como Unico marcador a
pesar nos processos de selecéo.

Além de se verificar no discurso institucional do PVS, bem como nos argumentos dos
autores supracitados, uma linha de argumentacao que indica que a existéncia desses cursos e
a participacdo de estudantes das classes populares nestes neutralizariam a influéncia de
desigualdades sociais em suas trajetorias escolares/académicas. Uma perspectiva que implica,
por exemplo, no apagamento da dimensdo social e sisttmica dos casos de insucesso
(pensando aqui o objetivo especifico de acessar 0 ensino superior), que nessa ldgica sao tidos
como naturais, justos e fruto de uma dindmica puramente particular.

No caso do Pre-Vestibular Social, podemos verificar esse paradigma liberal em sua
contraditoria formulag&o que alega considerar a classe como o Unico elemento a pesar sobre 0
processo de selecéo, tanto através dos materiais elaborados pela direcdo (BASTOS, GOMES
e FERNANDES, 2010; BASTOS, 2013), quanto nas narrativas motivacionais organizadas
pela mesma dire¢do nos dias de “Capacitacdo de tutores”, quando casos de sucesso eram
apresentados como um exemplo de que s bastaria o esforco e a dedicacdo individuais,
somados a participacdo no curso, para que uma/um estudante tivesse sucesso e lograsse
acessar a universidade publica.

Além disso, pode-se perceber ainda a falta de articulacdo, e até mesmo o demérito,

com relacdo a outra politica de inclusdo no @mbito do ensino superior, as cotas. Em um
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discurso que em um sO6 movimento estabelece a classe como Unico marcador a ser
considerado, reforca a nocdo liberal de mérito individual e invisibiliza a influéncia do
racismo e do machismo no ambito educacional, Bastos, Gomes e Fernandes (2010)

argumentam, na concluséo de seu artigo:

O esforgo e as realizagdes dos alunos do Pré-Vestibular Social se tornam mais
valiosos se considerarmos que o critério de ingresso no curso preparatério € a
caréncia socioecondmica e que o vestibular tem como referéncia o mérito
académico. Apenas 10% dos aprovados se valeram da Lei de Cotas (BASTOS,
GOMES; FERNANDES, 2010, p. 133, grifos meus).

Embora isso néo seja explicitado, percebemos uma concepgéo influenciada por esse
ideario liberal acerca do vestibular, segundo o qual as cotas seriam um ‘“caminho mais facil”
para acesso ao ensino superior e ndo um mecanismo legitimo de correcdo de desigualdades

sociais, conforme debatido no primeiro capitulo deste trabalho:

Do nosso ponto de vista, a proposta de democratizacdo do acesso a Educagio
Superior deve buscar medidas que corrijam as distor¢des do sistema educacional em
Seus mecanismos centrais vigentes. Assim, por coeréncia, tal proposta deve pautarse
em medidas ndo restritivas. N&o se trata, entéo, de simplesmente garantir vagas para
os “excluidos”, através, por exemplo, de uma politica de cotas, cujo debate tem
tomado consisténcia através da adocdo de medidas por parte de instituicdes publicas
de Ensino Superior. Entendemos que estratégias e instrumentos de inclusdo podem
ser multiplos, mas devem buscar garantir a reversdo das contradi¢cbes e das
condi¢Bes de desigualdade observadas nessa area da dindmica social. Entre outras
medidas, deve-se elevar a qualidade do ensino publico nos niveis Fundamental e
Médio e elaborar programas que possam suprir as defasagens deixadas nos que ja
concluiram esses segmentos da formacdo escolar (BASTOS; GOMES;
FERNANDES, 2010, p. 126).

Desse modo, ndo é uma surpresa quando percebemos presente também no discurso
das e dos estudantes do PVS, inclusive na fala das mulheres entrevistadas, como veremos
melhor adiante, uma perspectiva que ainda que considere a influéncia da desigualdade de
classe no sentido de moldar as possibilidades de acesso a uma educacdo de qualidade,
responsabiliza os individuos pelo seu desempenho nas provas de vestibular, colocando essa
instancia individual como determinante. Essa ideia, tdo espraiada no senso comum
contemporaneo, conforme debatido anteriormente aqui, ndo somente ndo € problematizada no

ambito institucional do curso, como é reforcada em seu discurso oficial.*

Percebi, ao longo de minha pratica como professora deste curso, bem como enquanto
pesquisadora, que é recorrente uma ideia de que as pessoas da classe trabalhadora que néo
tiveram acesso ao curso pre-vestibular estariam em uma posi¢do de desvantagem na

competicdo por uma vaga nas universidades, independente de seu género e raga, mas mesmo

% Cabe explicitar que trato aqui do discurso oficial do curso e de sua forga ao reverberar uma logica
meritocratica de modo institucionalizado, no entanto, ndo deixo de considerar que isoladamente
algumas “tutoras” e “tutores” deste curso tinham uma perspectiva critica quanto a esse discurso.
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essas, uma vez que puderam ingressar no curso, tenham sido equiparadas em condi¢cfes a
todas/os estudantes, independente de seus privilégios de classe, de género e de raga, como se
o pré-vestibular social neutralizasse e colocasse fim as desigualdades sociais que existiam até
entdo.

Tal perspectiva tem um efeito de legitimagdo do processo seletivo realizado através
desses exames. O que resulta, entre outras coisas que as/os estudantes que ndo logram acessar
0 ensino superior sintam-se individualmente culpados por isso, conforme trato melhor ao
abordar as trajetorias de Tecladista e Maria Lacerda. E embora as estudantes entrevistas que
foram aprovadas nos exames e estdo cursando universidades ndo tenham elaborado em suas
narrativas um discurso liberal no qual utilizem seus percursos como exemplos meritocraticos,
é seguro afirmar que isso deve ocorrer com uma parcela significativa de estudantes que sejam

aprovados no vestibular/ENEM tendo estudado em cursos pré-vestibular sociais.

2.5 Quanto as/aos “tutores” e “tutoras”

Cada polo do PVS ndo conta com uma estrutura administrativa propria presente no
préprio polo, e sim, mantida através de contatos virtuais e/ou por telefone, de modo que todas
as atividades académicas e gerenciais do dia a dia sdo exercidas pelas professoras e
professores do curso, concomitantemente ao seu trabalho docente. Tal fato é apresentado pela
direcdo ndo como um arranjo necessario que sinaliza uma precarizagdo e sobrecarga de
funcgdes, mas exaltando a participa¢@o docente, segundo a qual os “tutores” e “tutoras” seriam
“a ‘mola mestra’ do projeto” (BASTOS, GOMES; FERNANDES, 2010; BASTOS, 2013).

Além disso, dentre as oito pessoas que compdem o corpo docente de cada polo, uma é
selecionada pela diretoria no inicio do ano*a fim de exercer a atividade de “tutor
representante”. Recebendo cerca de %4 a mais de bolsa, o/a tutor/a representante deve, além de
ministrar a mesma carga horéria em sala de aula que as e os demais tutoras/es, coordenar as
atividades, repassar informacodes da diregéo e avisos sobre inscri¢es para isengéo de taxas de
vestibulares, realocar salas de aula, supervisionar a alimentagéo,® controlar a frequéncia dos

demais e resolver outras possiveis ocorréncias nos dias de aula.

37 Os critérios para essa selecdo nao sao explicitados.

3 No presente ano o curso nao fornece mais alimentagdo para o corpo discente, nem tampouco para o
corpo docente, mas em todos 0S anos anteriores essa era mais uma das atribuigdes da figura de
tutor/a representante.
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Para dar aula no Pré-Vestibular Social, é preciso passar por uma selecdo publica
extremamente disputada, composta por etapas de prova objetiva e prova didatica, esta Ultima
realizada perante banca composta pela coordenacdo de cada disciplina. Prestei essa sele¢do
publica uma vez no inicio da faculdade e ndo tive sucesso. Lembro-me que na segunda vez
que tentei, quando consegui entrar, haviam 40 pessoas concorrendo somente aquela vaga.

Nesse contexto, é de extrema relevancia atentar para o fato, que pude observar nos
cinco anos em que atuei nesse curso, tendo estado em 3 polos diferentes e trabalhando junto a
outras e outros 27 “tutores/as”, que de um total de 28 professores/professoras atuando nesses
polos, contando comigo, somente 5 se declaravam negras ou pardas. Pensando em
composicdo de género foram 12 mulheres e 15 homens. Assim, frente ao que venho
debatendo, a auséncia de qualquer politica de reserva de vagas, ou sequer debate a esse
respeito, implicava na composi¢do de um corpo docente majoritariamente branco neste curso
pré-vestibular.

Outro importante aspecto a considerar quanto ao corpo docente do curso é que para
esse processo seletivo podem se inscrever tanto profissionais formadas/formados, quanto
estudantes de graduacdo e, embora na pratica as pessoas selecionadas passem a dar aulas
presenciais, exercendo a funcéo de professoras e professores, o fato de essa selecdo ndo exigir
formagdo superior conforma a justificativa para a configuragdo da figura juridica de “tutor
bolsista”. Figura esta que embora constitua uma oportunidade para que estudantes de
graduacdo tenham um primeiro contato com a docéncia, contribuindo para a sua
formacdo,*representa uma precarizacdo e fragilidade do vinculo com a instituicdo para
profissionais formadas/os, que podem ser renovados anualmente, ou nao.

Sem estarem cobertas pela legislacdo trabalhista, ja que oficialmente a relacdo com a
Fundacao ndo configura vinculo empregaticio, nem tampouco pelas leis de bolsas ou estagios
vigentes, o estatuto juridico das pessoas que exercem esse cargo de tutoria é tdo fragil que as
mesmas recebem pagamento durante um periodo de 10 meses sob a forma de bolsa sem
direito a férias, 13° salério, licenca médica, etc. Ao término do ano, tutoras e tutores podem
ter sua bolsa renovada ou ndo para 0 ano seguinte, e ainda que sejam renovadas, firmando
essa renovacgdo em dezembro, as mesmas néo recebem pelos dois meses em que ndo estardo

dando aulas, que seriam de férias.

3 Cabe registrar que a coordenacdo de Historia tinha um trabalho minucioso e enriquecedor no
sentido da formagdo das e dos “tutoras/es” de Historia. Fornecendo indicagdes quanto a preparagao
de planos de aulas e organizacdo da matéria, revisando os mesmos planos e fornecendo sugestfes
de melhoras quanto ao planejamento e execucédo didatica dos pontos planejados.
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Os critérios alegados pela dire¢do para a renovagdo ou ndo da bolsa, apesar de nédo
serem apresentados caso a caso ou com transparéncia, seriam fruto do processo de avaliacao
da atuacdo destas/destes feito pelas coordenacdes de disciplinas e pela diregdo, com critérios
ndo explicitados, e também das avaliacdes feitas pelas/pelos estudantes, através de um
questionario a ser respondido em plataforma on-line, na qual constam perguntas como “O
professor costuma dar aula sentado?”, para as quais as respostas objetivas podem ser
“Sempre”, “Nunca” ou “As vezes”.

Esta avaliacdo feita pelo corpo discente € base para a elaboracgdo, pela dire¢do, de um
ranking entre as “tutoras/tutores” de um mesmo polo e também separadamente por disciplina.
Assim, a marca da politica neoliberal no tocante ao corpo docente esta presente na atuacao
“profissional” desde o processo seletivo, para o qual, como dito antes, ndo existe um sistema
de reservas de vagas para minorias politicas, passando pelas condigdes “flexiveis”, frageis e
precarizadas de trabalho, chegando ao final do ano com um recurso meritocratico de
avaliacdo com critérios arbitrarios que influenciam a manutencdo ou ndo das pessoas no
projeto. Tal recurso, somado as avaliacOes feitas pela direcdo e pelas coordenagfes de
disciplina, é apresentado pela direcdo como sendo uma condicdo de qualidade, em artigo
elaborado por esta direcdo, encontra-se a seguinte formulagao, nesse sentido: “O processo de
avaliacdo dos tutores pelos alunos, pelas coordenacdes das disciplinas e pela dire¢do é
reconhecido como um elemento vital para a manutengdo da qualidade do curso” (BASTOS;
GOMES; FERNANDES, 2010, p.132).

2.6 As ferramentas didaticas de maior sucesso no curso

Tendo em consideragdo que o PVS ¢é voltado e majoritariamente composto de um
corpo discente de baixa renda foram organizados pela direcdo e coordenacdes de disciplinas
do curso, determinados mecanismos para auxiliar as e os estudantes, que vao além da atencéo
aos conteudos estritos que podem cair nos exames, ENEM e vestibulares. Mecanismos de
extrema relevancia e que se mostraram proficuos, além de serem constantemente elogiados
pelas/os estudantes, objetivando uma melhora nas condi¢es de permanéncia, nos estudos e

na distribuicdo de informagdes entre as/os estudantes.*

40 Em cada um dos polos em que trabalhei observei, e também utilizei eu mesma, outros recursos e
dindmicas para auxiliarem o processo educativo tanto com relagdo ao contetido, quanto no tocante
a outras informagdes e processos concernentes ao acesso ao ensino superior. No entanto, optei por
focar, neste trabalho, nas propostas de organizagdo institucional do pré-vestibular, que valiam para
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Um desses mecanismos, implementado pelo PVS em 2009, foi nomeado “Sistema de
Orientagdo Académica” e dividido em dois tipos: orientagcbes académicas e orientacOes
académicas especiais. As orientagdo académicas, configuram um canal de comunicagdo mais
direto e intenso entre determinado nimero de estudantes e alguma tutora/tutor em especifico,
que cumpre, assim, a funcdo de orientador/a. A designacdo dos grupos de orientacdo é
independente do vinculo de turma e também das carreiras pretendidas, sendo separada de
acordo com a ordem alfabética das listas de chamada e das professoras e professores.

O momento presencial dessa orientacdo se d4 uma vez a cada semana de aula. Nos
polos que funcionam aos sabados, esta orientacdo é realizada entre o segundo tempo de aula e
0 primeiro intervalo, tendo uma duracdo de 15 minutos. Além disso, as tutoras e tutores sdo
incentivadas a manter contato com as/os estudantes fora do ambiente do polo, por meio de
email ou redes sociais.

Cabe também as “tutoras” e “tutores” o preenchimento, em relatorio mensal, de
informacdes especificas sobre cada uma das/os estudantes sob sua orientacdo, informando
detalhes como a opcdo de lingua estrangeira, carreira pretendida, dificuldades enfrentadas no
curso, entre outras.

Este recurso, através do qual é criado um vinculo maior entre o corpo docente e
discente, cumpre uma funcdo importante, perante o reconhecimento de que a maioria das e
dos estudantes desse pré-vestibular vem de familias que ndo tem, historicamente, contato
proximo com o universo académico, no sentido de tratar ndo somente de elementos
curriculares, mas também referentes a um certo “capital cultural” (BORDIEU, 1998). Se
mostrando essencial para informar estudantes oriundos de uma realidade em que
determinados assuntos nao fazem parte dos seus ambientes de sociabilidade.

Dessa forma, cada estudante passa a receber uma assisténcia personalizada e realizada
de forma mais direta, tratando de temas como a frequéncia ao curso, informacgdes sobre
profissGes, carreiras e aptiddes, inscricdes, isencdes de taxa, planos de estudos, bolsas de
estudos e outros. Ha toda uma gama de cursos universitarios, por exemplo, que ndo sao muito
conhecidos, sobretudo para pessoas de familias em que ndo ha ninguém com experiéncia no
ambiente universitario. Além disso, muitas/os estudantes passam a conhecer e se familiarizar
com assuntos como o sistema de créditos e disciplinas, os beneficios disponibilizados pelas
universidades publicas como bolsas dos mais diversos tipos e mesmo com a divisdo entre 0s

campos das ciéncias exatas, humanas e biomédicas. Assuntos que sdo abordados de forma

todos os polos. Considerando também que em cada um destes se daria um arranjo especifico para a
aplicacdo das orientacfes vindas da direcdo.
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sistematizada nas sessdes de orientacdo ao longo do ano, o que contribui para que essas e
esses estudantes ndo somente tenham mais chance de entrar na universidade, mas também
que, apos isso, tenham mais consciéncia de muitos dos seus proprios direitos e possibilidades
que se apresentam com relacédo a seu futuro papel na academia.

Quanto ao material didatico entregue gratuitamente a cada estudante, além dos livros
correspondentes aos conteudos das disciplinas, apostilas que sdo leves e faceis de levar
consigo, fator mencionado por mais de uma entrevistada como sendo um ponto positivo,
as/os alunas/os recebem um caderno de orienta¢do académica, que tem cerca de 170 paginas
e que servia também como um texto de apoio as orientacfes académicas. Esses cadernos sdo
mais resistentes, feitos com material de maior qualidade do que as apostilas das disciplinas e
sdo também o0s Unicos materiais entregues que sdo coloridos. Nestes, todos os temas
abordados nas orientacGes sdo apresentados e explicados pormenorizadamente, abrangendo
detalhes de variados ambitos como: diferentes tipos de auxilio que sdo oferecidos em
instituicGes universitarias distintas; localizacGes das principais universidades publicas e
privadas, com aulas presenciais e a distancia; metodologias de estudo e de realizacdo das
provas; informacfes sobre o funcionamento do SiSU (Sistema de Sele¢do Unificada);
“ementas e fluxogramas de alguns cursos universitarios. Tais cadernos servem como uma
valiosa referéncia tanto para a/o aluna/o quanto para o/a tutor/a.

A outra modalidade de “orientacdo” pensada pela dire¢do e coordenagdao das
disciplinas recebe o nome de Orientacdo Académica Especial e é organizada em forma de
debate. Tais orientagfes sdo realizadas ocasionalmente, ao longo do ano, e tém duracdo
prolongada, em torno de uma hora, tendo uma periodicidade aproximadamente mensal.
Nelas, todas/os estudantes, professoras e professores reinem-se em um ambiente Unico para
discutir a cada sesséo algum tema de carater interdisciplinar considerado de grande relevancia
social, com enfoque em como esses temas podem aparecer nos exames. Desde a criacdo desse
mecanismo até o ano corrente os temas dessas “orientacdes” sdo os mesmos: Transporte e
desenvolvimento humano; O trabalho na contemporaneidade; Saude, meio ambiente e
consumismo; Etica e politica; Energia; Direitos humanos e Artes.

Para fomentar a discussdo sdo disponibilizados pela dire¢cdo, uma semana antes da
mesma, na plataforma on-line do curso, um texto de apoio trazendo aspectos importantes de

cada um dos temas. Estes textos foram elaborados por um grupo especifico de tutoras e

“SiSU é o Sistema de Selegdo Unificada criado pelo Ministério da Educacédo (MEC) através do qual,
utilizando a nota recebida no ENEM, candidatas/os se inscrevem para concorrer a uma vaga em
algumas das principais universidades publicas brasileiras, sobretudo instituicdes federais.
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tutores que recebeu o nome de “Grupo SOA (Suporte a Orientacdo Académica)” e seus
componentes receberam um acréscimo em suas bolsas por este trabalho.

Essas discussdes costumam ser enriquecedoras e motivadoras, tanto para 0 corpo
docente quanto discente. N&o por acaso, como aparece melhor adiante no texto, cada uma das
entrevistadas desta pesquisa mencionou este evento como sendo marcante, ao falar dos
aspectos positivos do curso.

Mesmo que uma grande parcela das e dos estudantes ndo conseguisse fazer a leitura
do texto de apoio, este fornecia informacdes relevantes e uma proposta de recorte dentre as
muitas possibilidades de enfoque sobre os temas. Entre aquelas e aqueles que conseguiam
realizar a0 menos uma leitura parcial do texto, era notavel que esse exercicio estimulava o
interesse pelo tema e a vontade de participar no debate. Mas, até mesmo aquelas e aqueles
estudantes que ndo tinham tido condicBes ou interesse de realizar uma leitura prévia,
frequentemente se envolviam na discussao.

O fato de as pessoas de todas as turmas estarem presentes, bem como a reunido das
professoras e professores de todas as matérias foi constantemente apontado, tanto ao longo
dos anos em que trabalhei neste curso, quanto nas entrevistas que realizei para este trabalho,
como um dos motivos pelos quais o evento era mais atrativo. A quebra na rotina e na
dinamica estrita da sala de aula, o estimulo a sociabilidade entre as/os estudantes e também a
sua participacdo, o aporte de diferentes perspectivas sobre cada tema que era oferecido por
professoras/es de variadas matérias tornava o ambiente muito estimulante e enriquecedor.

Outro aspecto relevante quanto a estas “Orientacdes Especiais” e que era, inclusive
um dos objetivos quando a mesma foi idealizada, segundo afirmou a ex-diretora e
idealizadora do projeto, Maria Bastos, na capacitacdo aos tutores no ano seguinte a
implementacdo das sessOes de orientagdo especial, estes eventos impactaram direta e
positivamente as notas de redacao de alunos e alunas nas provas de vestibular. O estimulo a
formulacdo de argumentos, criticidade e reflexdo sobre temas relevantes de maneira
transversal a diferentes matérias configura grande subsidio ao que é esperado das redacdes
tanto no ENEM quanto nas outras provas de selecdo.*

Entretanto, apesar de todos 0s pontos positivos que se pode apreender desse recurso,
uma forte critica que tego ao sistema de orientagdo implementado no PVS é a auséncia quase

total de discussdes a respeito de politicas afirmativas de inclusdo. O debate sobre as cotas,

42 Cada exame especifico requer um modelo de redacédo diferente que ndo convém esmiucar aqui, mas
que é trabalho ao longo do ano nas aulas de redacdo do PVS. No entanto, as orientaces
académicas especiais, pelos motivos apresentados, acabavam possibilitando reflexdes que
potencializavam o desempenho das e dos estudantes na confecgdo de textos dissertativos em geral.
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tanto as medidas que tem por base a renda, quanto as baseadas na identificacdo racial, tema
central em um Pré-Vestibular frequentado em sua maioria por estudantes com esse perfil, ndo
é colocado como tema das orientacbes académicas, além de ser tratado de forma
extremamente breve no caderno de orientacdo académica. Das 172 paginas que o compdem
somente 3 sdo dedicadas ao assunto, onde se explica brevemente a lei de cotas, 0s percentuais
de reserva de vagas adotados por diferentes instituicdes e também pelo Sisu e sdo tecidas
orientacOes genéricas para que os alunos fiqguem atentos aos editais.

Considerando os fortes embates em torno do tema das agdes afirmativas, considero
qgue um pré-vestibular social se furtar a essa discussdo de modo mais sistematico e
intencionalizado, implica, na pratica, em diminuir as possibilidades de seus estudantes
tomarem conhecimento e acessarem essa politica publica.

O assunto acaba sendo inserido nas discussdes por conta da propria iniciativa de
algumas e alguns tutores, como ocorreu nos polos onde trabalhei, seja no cotidiano das aulas,
nas discussdes sobre ética e politica ou direitos humanos ou ainda em momentos direcionados
especificamente a isso, como por exemplo em debates sobre as cotas, realizados em horéarios
alternativos. No entanto, sem uma sistematizacdo mais eficiente e estrutural desse debate
muitos elementos centrais ficam ausentes, dando margem a perpetuacdo da perspectiva liberal
hegeménica no senso comum segundo a qual as cotas seriam mecanismos ilegitimos de
acesso ao ensino superior.

Minha experiéncia me levou a crer que essa discussdo faz muitos alunos refletirem
pela primeira vez sobre suas identidades e as relagdes destas com sistemas de opressao, tendo
um incentivo a reconsiderar suas opinides sobre politicas afirmativas. Muitas/os alunas/os,
mesmo se identificando como negras/os, chegam ao curso com uma Visao pré concebida e de
cunho liberal de que as cotas correspondem a uma injustica ou a uma espécie de racismo
reverso, abdicando de utilizar desses mecanismos. Essa deveria, portanto, ser uma discusséo
mais incentivada pela direcdo, podendo ser tema de pelo menos uma das orientacfes
especiais, sendo trabalhada, assim, de maneira mais eficiente e estruturada a fim de que as e
0s estudantes tivessem mais subsidios para construir uma opinido mais aprofundada sobre o
tema e se distanciar das preconceituosas visdes do senso comum liberal.

Com respeito a discussao racial, cabe destacar ainda um aspecto acerca do curriculo
de Historia do curso que considero importante. Conforme a contribui¢cdo de Munanga (2015)
sobre a importancia do estudo da cultura e histéria africanas e afro-brasileira que trouxemos a
pouco, considero uma remada contra a maré do eurocentrismo e racismo epistémico no

ensino de Histdria, a escolha feita pela coordenagdo dessa disciplina de incluir no programa
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de aulas uma aula sobre aspectos relativos aos povos amerindios e outra sobre os povos
africanos. A despeito da Gtima iniciativa de se ter duas aulas destinadas a pensar as
complexas dindmicas internas e externas as sociedades africanas e indigenas anteriormente ao
contato com 0s europeus, a atencdo dada a esses povos logo se dissipa em meio a um
curriculo extremamente eurocéntrico e branco. Dali em diante serdo parcas as apari¢es de

pessoas negras como agentes histdricas relevantes.

2.7 O polo de Nilépolis

O polo de Nildpolis foi inaugurado em 2012, no Colégio Estadual Anténio Figueira
de Almeida, conhecido localmente como AFA. A localizacdo do colégio no centro do
municipio, proximo da estacdo de trem e das principais linhas de Onibus intra e
intermunicipais, provavelmente foi o principal fator que fez com que a procura pelas 360
vagas oferecidas fosse grande.

O colégio ¢é grande e apresenta boa estrutura: ha ar-condicionado em todas as salas,
uma sala dos professores ampla e confortavel, sala de video com aparelho projetor, um
grande pétio e quadra de esportes. O almoco oferecido entre 2012 e 2016 sempre foi bastante
elogiado, tanto por alunos quanto professores.

E de se destacar que o polo de Nildpolis é o Gnico da baixada fluminense que
apresenta localizacdo central, com grande oferta de transporte publico e comércio no entorno.
Os demais polos que funcionam aos sabados, como Mesquita, Belford Roxo e Sdo Jodo de
Meriti, por exemplo, situam-se em regies relativamente afastadas dos centros dos
municipios, contando com bem menos opcdes de transporte. Além do mais, bairros do Rio de
Janeiro préximos a Nilépolis, como Anchieta e Ricardo de Albuquerque, apresentam
proximidade geografica maior com o centro de Nilopolis do que com regides do municipio do
Rio que centralizam a oferta de servigos. Muitos estudantes residentes nesses municipios e
bairros, portanto, escolnem o polo de Nildpolis para cursar o PVS.

Essa grande procura fez com que, em dado ano, o nimero de turmas chegasse a sete
(em geral, 0 maximo de turmas historicamente sempre foi seis). A partir de 2015, no entanto,
a procura por vagas diminuiu progressivamente, culminando em 2017 na menor procura por
vagas desde a inauguracdo do polo, resultado direto da quase inexistente divulgacdo nas

escolas estaduais e do corte de recursos por parte do governo estadual, em especial o almogo.
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3 AS MULHERES DESSA/NESSA PESQUISA E SEUS CAMINHOS
NAEDUCACAO

Nas ultimas semanas de aulas de 2015 falei em sala, em todas as turmas do
prévestibular, que estava realizando essa pesquisa e pedi as estudantes que se interessassem
em colaborar para falarem comigo. Nesse periodo do ano, no entanto, a frequéncia do
prévestibular é extremamente reduzida, o que é recorrente nesse tipo de curso, chegando a
menos de 10% da quantidade inicial de estudantes, por essa razdo, optei por entrar em contato
com as estudantes também pela internet.** Ha um grupo no facebook, chamado “PVS -
NPO”, criado para manter contato entre estudantes e o corpo docente desse curso, do polo de
Nilépolis (cuja sigla € NPO). Grupo que foi criado no primeiro ano em que o pdlo funcionou,
em 2012, e retne estudantes, “tutoras” e “tutores” de todos 0s anos desde entao.

Neste ambiente escrevi um post com algumas informagdes sobre a pesquisa,
convidando as estudantes que se disponibilizassem a participar a entrar em contato comigo
diretamente, através daquela rede social, a fim de dar prosseguimento a pesquisa. No entanto,
a despeito desse movimento que visava a atingir também mulheres que ndo estivessem mais
frequentando as aulas, a maioria das mulheres que retornou o convite, mesmo que néo tenha
estado presente no momento em que falei nas turmas, foram mulheres que ficaram até o fim
do ano letivo no PVS.

Com algumas das estudantes que se disponibilizaram pessoalmente nas Gltimas aulas
do curso e também as que atenderam ao chamado pela internet, conforme dito anteriormente,
realizei entrevistas presenciais, dando prosseguimento a um material que compreende tanto a
Historia de vida, quanto a Historia tematica. Ao comecar a entrevista com cada uma das
entrevistadas, lhes indiquei que eu utilizaria outro nome quando me referisse a elas na
pesquisa, um pseuddnimo, e pedi as mesmas que me dissessem qual nome elas gostariam que

fosse utilizado. Inés B. assim como Frida, disseram que ndo sabiam qual escolher, de maneira

4 E relevante pontuar ainda que a intensa evasdo, uma das principais dificuldades por que passam os
cursos prévestibular sociais, se relaciona justamente a marcadores como classe, género, idade, local
de moradia, raca e sexualidade, configurando mais um dos estagios de selecdo anteriores as provas.
Cabe assinalar também que esta evasao em sua relacdo com os marcadores citados, ocorrera tanto
em funcdo de acontecimentos materialmente verificaveis como a necessidade do cuidado de
familiares, a coincidéncia do horério de estudo com o horéario de trabalho, a falta de dinheiro para
custear o deslocamento até o curso e ainda outras, quanto devido & circunstancias de ordem mais
abstrata como o desestimulo em funcdo de motivos como: inseguranca, baixa autoestima intelectual,
cansago.
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que lhes sugeri os nomes, me baseando em mulheres que as mesmas costumam fazer
referéncia nas redes sociais, ao que elas aceitaram com entusiasmo.
Segue, entdo, um pouco mais sobre as trajetorias destas mulheres. Foi feita a opc¢do

por apresenta-las na ordem em que foram feitas as entrevistas.

3.1InésB.

Atualmente Inés B. esta com 22 anos e cursa Historia na UFOP (Universidade Federal
de Ouro Preto). E negra, mas nem sempre se identificou dessa maneira. E bissexual. Ndo tem
religido. Inés B. morou a maior parte da vida em Nildpolis, estudando nesse mesmo
municipio, sempre em escolas particulares.

A primeira vez que conversei com Inés B. fora da dindmica especifica de aula foi no
ultimo dia letivo de 2015, durante e apds a nossa confraternizacéo de final de ano, quando ja
tinham ocorrido as provas do ENEM e UERJ desse ano. Nesse dia, juntamente & outras/os
estudantes e professoras/es iniciamos um novo tipo de relagdo e um vinculo que se mantém
até hoje, alimentado principalmente por trocas na internet e também encontros em eventos
culturais de Nilopolis.

Inés B. atualmente vive em Mariana, em funcdo da graduacdo de Historia, que cursa
na Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). Na quarta-feira, 06 de abril de 2016,
aproveitei que ela estava no Rio de Janeiro, o que soube pelo facebook, para perguntar até
quando ela ficaria e se poderiamos marcar uma entrevista. Marcamos pra dois dias depois ja
que ela viajaria no sabado de volta para a cidade onde estuda. Ela me perguntou em que local
e horério seria, e me disse que vinha pro rio no dia 08, a noite, pra ir na casa de uma amiga,
entdo sugeri que fizéssemos na UERJ campus maracand, no periodo da tarde. Achei que seria
um bom local por ser silencioso, e com ar-condicionado, localizado ao lado de uma estagéo
de trem onde confluem todos os ramais.

Eu estava bastante ansiosa pela entrevista, por ser a primeira, por ndo estar segura de
que as perguntas seriam as melhores e suficientes, e por pensar na relevancia dessa pesquisa.
Depois de desligado o gravador ainda conversamos mais um pouco sobre nossas experiéncias
relacionadas a universidade. Inés comentou que uma vez, a amiga que dava carona pra que a
mesma fizesse cursinho em Nova Iguacu, brincou com ela, chamando-a de “pobre”, pois Inés
sempre recusava alguns convites para eventos, afirmando que estava sem dinheiro.

Quando perguntei, logo no inicio da entrevista, sobre sua familia, Inés B., ainda que

passe a maior parte do ano em Minas Gerais, Inés B. localiza sua casa junto a familia:



72

(...) eu moro com meu pai, minha mae, meu irmao e a minha av6 materna. Meu pai
trabalha, s6 0 meu pai trabalha, a minha mae é do lar mesmo, é dona de casa. A
minha av0 é aposentada e meu irmao estuda, ele estuda numa escola particular, mas
ele ganhou uma bolsa. (INES B. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de
Lucena Sartor. Rio de Janeiro, 08 abr. 2016)

Inés B. cresceu em Nilopolis, mesmo municipio onde se localiza o po6lo do PVS,
tendo morado em diferentes bairros. Ao ser perguntada sobre sua infincia e juventude, “os
aspectos que quisesse ressaltar”, ainda que essa pergunta, a primeira de nossa entrevista, nao
fizesse nenhuma referéncia direta a local de moradia, sua resposta se encaminhou no sentido
de pensar essa infancia marcando o espaco onde ela se desenrolava. E para respondé-la Inés
B. trouxe em sua fala elementos positivos e negativos. A primeira coisa que Ihe ocorreu foi o
quao “legal” era morar no pequeno bairro de Cabuis, quase na divisa com o municipio
vizinho de Sdo Jodo de Meriti, porque “ainda tinha aquela coisa de brincar em rua” e mesmo
que logo em seguida acrescente que “desde pequena também sempre aconteciam algumas
coisas meio bizarras por perto”, mencionando falsas blitz e assaltos, logo Inés B. retoma as
memodrias felizes de sua infancia, ainda as conectando com o ambiente onde aconteciam e
evidenciando redes de sociabilidade duradouras que a mesma valoriza: “Mas era legal
também, tipo, tinham aqueles amigos de bairro, era tudo perto e as mesmas pessoas de
sempre, moravam perto, pessoas que moravam ali desde sempre e os filhos continuavam
ali.”.

Inés B., na continuacdo da resposta, me questiona se deve falar sobre aspectos da
adolescéncia também e ap6s a minha afirmativa, mais uma vez traz o recorte espacial
dizendo:

(...) a fase de adolescente, assim, acho que minha vida sempre rodou ali pelo bairro,
e Nildpolis também, eu ndo saia muito de Nilopolis, 0 maximo que eu ia era
Novalguacu. Eu s6 fui andar pro Rio bem depois, quando eu ja tava maior. E que eu
lembre assim, de lazer, eu ndo lembro de ter muita coisa. Geralmente eu ia pro
shopping, eu lembro que tinha matiné no “Excentric” [ri], eu lembro que tinham
coisas na beija-flor também.* (INES B. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de
Lucena Sartor. Rio de Janeiro, 08 abr. 2016)

E relevante perceber que ao se dedicar a tecer uma memoria de suas experiéncias na
“fase adolescente”, como ela nomeia, a localizagdo espacial dessas memorias seja um dos

elementos centrais a perpassar sua narrativa. Além disso, cabe atentar também que ela coloca

0 Rio de Janeiro como um referente implicito e também que ela logo menciona, associando,

4 A “Beija-Flor de Nilopolis” ¢ uma das “grandes” escolas de samba da regido metropolitana. Para
além das atividades ligadas exclusivamente ao carnaval, também ocorrem na quadra e demais
espacgos da escola diversas atividades, desde shows variados, até mesmos cursos, como um pré-
vestibular popular, do qual a prépria Inés B. chegou a participar.
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ainda que ndo diretamente, essa localizacdo a escassez de opgdes de lazer, sobretudo nessa
“fase”.

Ao abordar as estudantes para convida-las a participar da pesquisa eu mencionava,
pessoalmente ou via internet, conforme expliquei anteriormente, que eu estava realizando
uma pesquisa cujo tema era “Mulheres da baixada fluminense e o acesso ao ensino superior”,
de maneira que a marcacdo desse territorio, baixada fluminense, é um dos elementos que
desperta nessa estudante o interesse, juntamente a questdo de género, em participar dessa
pesquisa e sera um fio condutor recorrente em sua fala. Pude perceber melhor essa
perspectiva a partir das ultimas perguntas que fiz a Inés B. nessa entrevista, que foram a
respeito de sua expectativa quanto a mesma entrevista. Perguntei a ela qual havia sido sua
motivacao para participar da pesquisa, por qué ela tinha aceitado participar. A mesma me
respondeu que achou “o tema da pesquisa legal e ndo sei, acho que ¢ basicamente isso, o
tema da pesquisa ¢ legal, vocé ¢ legal também”. E quando logo em seguida lhe perguntei o
que ela acha que poderia resultar dessa pesquisa, algo que poderia ter de bom ou de ruim, ela

me respondeu o seguinte:

Eu acho que o resultado vai ser bom, espero que o resultado seja muito bom, porque
trabalhar com... assim, eu vi poucas pessoas até hoje trabalhando com a galera da
baixada mesmo. Eu vi uma menina da Rural [Universidade Federal Rural que tem
campi na baixada] também que tava numa pesquisa que tinha a ver mais com a
baixada mesmo, mas é uma coisa que ndo tem, que a gente ndo vé com tanta
frequéncia e eu acho que a baixada ta sofrendo, assim, uma mudanca, sabe? Tipo,
agora tem bastante coletivo que ja faz eventos dentro da baixada, varios sarais que
tdo acontecendo em varios espacos tipo Nova lguagu, Nilopolis, Sdo Jodo, Caxias.
Caxias é um lugar que tem muita coisa também. E ai eu t6 vendo essa
mudanca,sabe? E eu acho que, tipo assim, a pesquisa também vai trazer isso,
também vai agregar uma mudanca pra |4, sabe? Uma coisa muito boa, nesse
sentido. A baixada ta deixando de ser aquele lugar esquecido. Td vendo as pessoas
terem mais atencdo pra l4, as prdprias pessoas de 14 mesmo, e acho que vai ter um
resultado muito positivo. (INES B. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de
Lucena Sartor. Rio de Janeiro, 08 abr. 2016)

Essa fala tdo rica em elementos, anélises e projetos indica como as construgdes que a
mesma faz sobre sua infancia e adolescéncia sdo marcadas por essa interpretagdo complexa e
politizada sobre a vivéncia na baixada fluminense, sobre as pessoas moradoras da baixada
fluminense. Inés B. se preocupa em desenhar um quadro complexo no qual ndo cabem as
visdes preconceituosas, e frequentemente exdgenas, que pintam esse espaco como um local
primordialmente de falta ou marcado por aspectos negativos. A mesma se esfor¢a por
pincelar os tracos positivos e também as agéncias em sua vivéncia marcada pela
especificidade de se desenrolar em um municipio da baixada fluminense. E ainda que
mencione problemas, ndo como sendo especificidades dessa regido, mas como marcantes

nesse espago, como a violéncia e a escassez de opg0es de lazer, sobretudo para as e os jovens,
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conforme a mesma frisa, arremata sua fala trazendo o elemento de resisténcia e poténcia
nesse quadro. Sua principal motivacdo para participar dessa entrevista surge por enxergar
nesta um entre outros instrumentos capazes de fortalecer uma voz feminina e baixadense, a
v0z de muitos corpos e coletivos que agem e constroem a baixada.

E significativo que a mesma mencione, no trecho supracitado, “a pesquisa”, de um
jeito amplo, que pode ser lido como uma referéncia a academia no geral e ndo somente a
pesquisa especifica que estavamos desenvolvendo, implicitando que essa esfera académica
pode propiciar ou estimular transformacdes interessantes para a baixada fluminense. Também
é relevante ponderar que, logo no inicio de nossa entrevista, quando a questionei sobre 0s
seus planos para o futuro, em um momento em que ainda ndo tinhamos conversado sobre a
universidade ou sobre o pré-vestibular, o primeiro plano que lhe veio a mente era referente ao
mundo académico, seu desejo de se formar, ressaltando que essa formatura fosse “no tempo
certo”, indicando que tanto a formatura quanto que esta ocorra no tempo regular ndo sdo
pontos naturais e imutaveis no caminho que vislumbra, mas objetivos a serem alcangados.
Ainda na mesma resposta, ao apontar que deseja ser professora e falar da vontade de dar aula
inclusive no PVS, a academia retorna a sua fala. Ao pensar em uma pos-graduacdo afirma:
“Acho que eu tenho vontade de tentar até mestrado e tal, s6 tenho medo de acabar caindo
muito dentro da academia, sabe? Eu ndo quero me especializar muito a ponto de acabar, sei
la, me voltando toda pra ca”.*

Assim, o juizo que faz da universidade é outro elemento presente na fala de Inés B.
gue concerne atentar, nesse ponto, mais uma vez, entramos em contato com uma perspectiva
que ndo é monolitica. Mesmo tendo sido bem sucedida ao passar pelo crivo do vestibular e
estando cursando a segunda graduacdo para a qual foi aprovada, a l6gica do vestibular e o
papel da universidade sdo questionados por ela. E ao passo que a mesma Vvé uma
potencialidade quando fala do que pode resultar dessa pesquisa, também problematiza as
praticas e horizontes académicos, como elabora melhor na nossa segunda entrevista.

Quando estava analisando a entrevista de Inés B. e preparando o roteiro semi-aberto
para as entrevistas seguintes percebi que alguns pontos que considero importantes ficaram de
fora e que outros que surgiram na fala desta entrevistada poderiam ter sido melhor
explorados, acredito que o fato de ter sido a primeira das entrevistas realizadas teve peso
quanto a isso. Por essa razdo, conforme eu j& tinha até mesmo indicado pessoalmente, pensei

que seria interessante conversar mais uma vez com Inés B. e apds entrar em contato com a

4 Como dito anteriormente a primeira entrevista que realizei com essa participante foi feita na UERJ,
campus Maracand.
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mesma através de redes sociais, perguntei se ela aceitaria conversar comigo mais uma vez.
Dessa maneira, realizamos no primeiro semestre de 2017 uma nova entrevista. Dessa vez de
realizacdo ndo-presencial, instrumentalizada através de uma rede social, ja que a mesma mora
em outro estado no momento.

Nessa segunda entrevista, realizada um ano apds a primeira, Inés B. ja estd no seu
terceiro periodo do curso de Histéria, na UFOP, assim a visdo que tem a respeito da
universidade ja é uma visdo diferente, que abarca mais experiéncias nesse espaco. Nesse
segundo momento de contato, quando pedi a Inés B. que me falasse mais sobre seu
comentario feito na Gltima entrevista, de que 'ndo queria cair muito dentro da universidade’, a
narrativa de Inés B. girou em torno de dois eixos principais que se relacionam, a mesma diz
que a universidade “prende a gente” e que a0 mesmo tempo ndo “chega nas pessoas”.

Quanto ao primeiro ponto Inés afirma: “eu acho que a academia prende a gente, sabe?
Que o conhecimento da academia fica preso pra academia”, afirmando que isso ¢ mais forte
no caso da pesquisa e que ha muito pouco “retorno” ou 'aplicacao' dos frutos das pesquisas
realizadas na universidade com relacdo a sociedade como um todo, externamente ao ambiente
académico. O que ela percebe como sendo um problema que ndo é necessariamente das
pessoas que estdo na academia, mas sim uma questdo maior, institucional, que se verifica de
diversas maneiras, inclusive pelo pouco estimulo e retorno que tem o0s projetos de extenséo,
por exemplo.

Quanto ao segundo ponto que Inés vé com um olhar critico e que a desestimula
qguanto a permanéncia nesse espago para uma formacdo posterior a graduacdo, Inés B.
percebe que além de ser um ambiente auto-centrado e com pouco didlogo e retorno para a
comunidade externa, 0 acesso a academia € excludente a partir de alguns marcadores como a
regido e local de moradia, além da classe. Inés B. afirma ter percebido melhor esse processo
apos iniciar estudos na UFOP, onde observa que sdo poucas as pessoas da propria regido que
estudam nessa universidade, sendo a maioria das e dos estudantes vindos de outras cidades.
Conta ainda que h& muito forte entre estas ultimas a ideia de que para usufruir desse espago
seria necessario pagar, 0 que seria um impeditivo material para a maioria delas. Estes

variados elementos podem ser apreendidos no seguinte trecho:

(...) eu acho que muita coisa que academia produz fica pras proprias pessoas da
academia, né? Quem usa aquilo ali muitas das vezes é a propria galera, circula
dentro. Eu acho que a universidade como um todo oferece muito pouco pra fora,
assim, do que ela poderia, sabe? Principalmente depois que eu vim aqui pra
Mariana, eu vejo isso de forma mais clara porque aqui vem muita gente de fora pra
estudar, na UFOP, e sdo poucas pessoas da propria regido que estudam aqui. E ai
quando a universidade faz alguma coisa pra fora é sempre pros centros, tipo assim,
centro de Mariana, centro de Ouro Preto. (...) eu ndo acho que a universidade chega
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nas pessoas, sabe? Tanto da forma de producdo como da universidade como um
todo mesmo, tanto que aqui muita gente acha que pra vocé entrar, pra vocé estar
dentro da universidade vocé tem que pagar. E eu acho que é uma visdo que a gente
td& mudando mesmo, eu acho que em algum momento eu também sempre tive esse
pensamento. (INES B. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor.
Rio de Janeiro, 07 jul. 2017)

Esta percepcdo de uma universidade a qual somente se poderia aceder através do
pagamento, além de ser um elemento relacionado a classe, embora seja mais da ordem do
capital cultural (BORDIEU, 1998), também é excludente. Nesse momento Inés B. aponta
elementos que sdo trabalhados nesta pesquisa e que configuram mecanismos sociais que
influenciam as possibilidades de acesso ao ensino superior, marcadamente relacionados a
classe e local de moradia. Ela identifica processos de reproducéo social que atuam no sentido
de limitar o acesso de pessoas da classe trabalhadora, moradoras de regibes periféricas, as
universidades. E interessante notar que além de constatar e problematizar esses
mecanismos, Inés B. traz a sua propria experiéncia para analise ao final de sua fala sobre esse
topico, ressaltando que ela mesma em algum momento j& imaginou que as universidades
seriam somente para algumas pessoas, aquelas que pudessem pagar. Outro ponto pertinente a
perceber nessa narrativa € como esses aspectos sao apontados por ela como um desestimulo a
sua continuidade no ambiente académico.

Em diversos momentos de sua entrevista percebemos as ambiguidades de uma
trajetéria escolar na qual a universidade sempre esteve no horizonte, e de maneira bem
consolidada, a0 mesmo tempo em que outros signos e marcadores poderiam ser fonte de
mensagens contraditorias quanto a essa perspectiva, conforme veremos melhor adiante.

Sobre suas experiéncias escolares Inés B. conta ter feito todo o Ensino Basico em
escolas particulares gracas as bolsas de estudo que conseguiu. Afirma que ainda que estas
bolsas nao chegassem a ser integrais, o saldrio “estavel” que o pai recebia da aeronautica lhe
permitia pagar as mensalidades, visto que o desconto em relacéo ao valor total fazia com que
as mesmas “coubessem” no orcamento familiar. Ainda que tenha estudado sempre em
colégios particulares, no entanto, Inés marca algumas diferencas entre o Ensino Fundamental
e o Médio.

Segundo ela as escolas em que estudou no primeiro eram escolas pequenas “de
bairro”, diferindo daquela em que cursou o Ensino Médio, um colégio-curso® caro, vinculado

a uma rede. Além disso, quando pergunto a Inés B. sobre a composi¢éo racial nas escolas em

4 Colégio-curso é o termo comumente utilizado para descrever as escolas privadas que oferecem
além da formacdo geral do Ensino Médio algum tipo de curso, técnico ou preparatério para 0s
exames vestibulares, que pode ser realizado separadamente por quem estude em outras escolas, ou
concomitantemente para estudantes daquela instituicdo.
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que cursou o Ensino Fundamental, fica implicita a comparacdo com aquela na qual fez o

Ensino Médio, em uma observacdo consonante ao que Henriques (2002) estuda e que ja foi

apontado aqui:
(...) acho que, obviamente, acho que a maior parte era branca, se vocé for pensar
em maioria. Por ser uma escola, assim, de bairro, por ndo ser uma escola no centro
da cidade e ter um preco mais acessivel, entdo até, principalmente nessa fase de
primeira a quarta série vocé via mais, tinha mais amigos negros nessa escola, tinha
a presenga... mas também eram sempre, assim, as pessoas mais postas, assim, pro
lado (...) Lembro de ter tido amigas proximas até, algumas eu até tenho contato
hoje, outras eu nunca mais vi. Mas eu lembro de ter amigas negras, assim, eu
lembro de ter um nimero significativo, obviamente que ndo era a maioria da escola,
eu acho assim, que ainda por ser uma escola particular, e tal, mas como era uma
escola mais acessivel, assim, e bem de bairro mesmo tinha uma presenca maior do
que eu vi, por exemplo, quando fui estudar em escolas do centro, quando eu estudei
em escolas do centro também. (INES B. Entrevista concedida a Maria de Lourdes
de Lucena Sartor. Rio de Janeiro, 08 abr. 2016)

Nas escolas menores, “de bairro” e com mensalidades mais 'acessiveis', existia uma
equidade maior entre pessoas brancas e negras, sendo uma diferenca que em algumas das
escolas se aproximava de uma paridade, ainda que houvessem mais pessoas brancas. Ao
mesmo tempo em que no Ensino Médio essa relagdo se modifica muito, tanto por ser uma
escola de ensino médio, quanto por ser uma escola cara, poucas pessoas negras frequentavam
esse ambiente, segundo ela, nesta Gltima: “era bem mais raro vocé ter presenca de pessoas
negras dentro da sala de aula, sabe, j4 d4 uma diferen¢a da escola que eu fiz o fundamental”.
E de extrema relevancia pensar sobre como esta estudante racializada como ndo-branca em
diversos momentos de seu percurso escolar, chega ao ensino médio percebendo que poucas
de seus e suas colegas negras a acompanharam nesse caminho, chegando a um ambiente
majoritariamente branco e de que maneiras isso a afeta. Adiante trataremos mais de sua
identificacdo racial adiante.

Quando se dedicou a tratar de seu Ensino Médio, especificamente, Inés B. elencou
aspectos positivos e negativos de sua experiéncia nessa escola, como 0s que apresenta na

passagem a seguir:

0 ensino do colégio era muito bom, mas era ruim porque eu morava distante. Assim,
primeiro eu morava distante e tinha que pegar onibus, ai depois quando a gente
mudou, a gente tava meio ruim de grana, ai eu tinha que ir a pé pra la e eu andava
bastante. As vezes eu tinha que ir e voltar, sabe? Porque eu tinha aula a tarde, ai eu
tinha que sempre ir a pé, porque ndo dava pra almogar por I3, ai eu ia e voltava,
sempre, assim, andava um pouquinho. (INES B. Entrevista concedida a Maria de
Lourdes de Lucena Sartor. Rio de Janeiro, 08 abr. 2016)

Além desses aspectos, tratando ainda desta escola, Inés B. comenta que a mesma era

muito voltada para a preparacdo para 0 Vvestibular, sobretudo por tratar-se de um
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colégiocurso.*” Conta que chegou a ser selecionada para uma “turma desafio”, que era a
turma composta pelas e pelos estudantes que tinham “as maiores médias”, esta experiéncia
foi relatada por Inés entre risos que sugeriam critica a esse modelo. A ldgica de
selecao/exclusdo e a estigmatizacdo das/os estudantes decorrente dessa separacdo a partir do
rendimento em determinadas avaliacdes, tdo consonante com a logica que alicerga o préprio
exame vestibular, desponta em sua fala sob uma perspectiva critica. A mesma aponta que,
atualmente, percebe esse tipo de arranjo como “meritocratico” e que, segundo ela, era como
se desse “um atestado de burrice” para as pessoas que recebiam notas baixas, afirmando
ainda que: “Hoje eu entendo isso mais como um problema, mas na época, vocé quer se
esforcar e tal, pra poder ta ali.”.

Também é bastante significativo que as aulas dessa turma ndo ocorressem na mesma
unidade onde Inés B. estudava, na filial de Nilopolis, e sim na escola matriz localizada em
Nova Iguacu, municipio que concentra grande quantidade de bens e servicos da regido. Um
dos motivos pelos quais isso ocorre é que a maioria dos municipios da Baixada (Duque de
Caxias, Sdo Jodo de Meriti, Nilopolis, Belford Roxo, Queimados, Japeri e Mesquita)
originalmente faziam parte de Nova Iguacu, tendo se emancipado principalmente ao longo do
século XX. De modo que Nova lguacu continua cumprindo um papel central que se
constituiu historicamente, sobretudo para os municipios vizinhos. Aléem do mais, € notorio
que em Nova Iguacu hd uma desigualdade mais aguda entre a populacdo mais pobre e a
populacdo mais rica do que em outros municipios da baixada, como Nilépolis. Assim, na
regido central de Nova Iguacgu ha nichos comerciais e imobiliarios de um valor extremamente
alto em relacdo a outras regides da baixada.

Outro elemento a ser considerado nesse ponto da jornada escolar de Inés B. é que
nesse momento, deslocar-se para ainda mais longe impossibilitava até mesmo as longas
caminhadas para chegar a escola, de maneira que a mesma precisava novamente pagar
passagem, quanto ao que relata: “eu tinha uma amiga, que ela me dava carona, na semana que
ela fazia também. Ai eram os dias que eu conseguia usar o dinheiro da passagem pra comer”.
O elemento de classe em sua relacdo com as possibilidades de aproveitamento dos estudos é
marcante nesse relato e tem um carater ambiguo. Inés B. aponta vantagens de ter estudado em
escolas particulares em toda a sua vida, embora em se tratando de escolas particulares
pequenas em bairros periféricos, a regra de melhor estrutura em relacdo as escolas publicas

muitas vezes ndo se aplique. No entanto, mesmo no que toca ao Ensino Médio, cursado em

47 Inés B. caracteriza a escola em que estudou como “colégio-curso” pois além de oferecer a formagéao
geral do Ensino Médio, concomitantemente existia 0 preparo para o vestibular, especificamente.
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uma escola com boa estrutura e grande indice de aprovagdo no vestibular, na tessitura de sua
memoria, Inés B. aponta diversas diferencas entre ela e outras colegas, como esta com a qual
pegava uma carona de carro duas vezes por semana, 0 que a permitia economizar o dinheiro
que seria gasto com a passagem e assim comer na rua. Esta é a mesma colega que a chamou
de “pobre” por constantemente afirmar que ndo tinha dinheiro para ir aos passeios que a
primeira lhe convidava a fazer, conforme Inés B. relatou ao final da primeira entrevista. O
tempo e energia dispendidos nessas longas caminhadas, ou a carga mental de preocupagéo
com o gerenciamento dos recursos para levar alimento de casa para ser consumido na rua, ou
ter que esperar o seu retorno até a casa para comer, pode influenciar diretamente seu
aproveitamento dos estudos, aléem de diferencia-la da maioria das colegas nessa escola cuja
mensalidade era bastante alta e que Inés B. podia frequentar em funcdo de sua bolsa de
estudos.

Ao mesmo tempo, contando os elementos de um percurso gue néo ¢é linear, Inés B.
traz recorrentemente em sua fala pontos que a mesma identifica como sendo elementos que
tenham 'facilitado' seu acesso ao ensino superior, 0 que em seus termos seria essa “educagao
privilegiada” a que teve acesso. Assim, Inés B. caracteriza sua trajetoria escolar/académica
como sendo marcada tanto por dificuldades, como as relatadas anteriormente, quanto por
conveniéncias.

Ao falar sobre o que seriam, para ela, privilégios sociais, na segunda entrevista que
fizemos, esta estudante traz uma ideia interessante que pode servir de chave para
compreendermos sua trajetoria e sua fala: a ideia de que existem “diferentes graus de acesso”
as coisas. Nesse sentido, se por um lado Inés B. indicou que a renda de sua familia girava em
torno de cinco mil reais mensais, uma renda muito acima do salario minimo com o qual a
maioria das familias se sustenta e que lhe da algumas vantagens sociais, como a possibilidade
de ter estudado em escolas privadas com boa estrutura e um “bom ensino”, além do
direcionamento para a preparacdo ao vestibular, seu “grau de acesso” a essa educagdo era
marcado por elementos que a diferenciavam da maioria das e dos colegas, principalmente no
colégio-curso, tanto com relacdo a recursos financeiros quanto no que toca a raga.

E extremamente significativo que na fala de Inés B. os diversos momentos em que
percebe esses “diferentes graus de acesso” a educa¢do que marcaram sua trajetdria, os
elementos a que concede maior atencao e que percebe espontaneamente sdo majoritariamente
relacionados a classe. Em nossa primeira entrevista, respondendo a uma pergunta que avalieli,
posteriormente, como metodologicamente muito equivocada, afortunadamente uma

perspectiva importante ficou evidente na construcao narrativa de Inés B. Perguntei, de um s6
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folego, se ela percebia alguma relagdo entre sua classe social, seu género e sua cor/raca e as
possibilidades de acessar o ensino superior. Em sua resposta o Unico marcador a que concede
atencdo € o de classe:

Ah, eu acho que, assim, eu tive uma educacdo bem privilegiada, eu acho, sabe? Eu
estudei em colégio particular que ja me deu uma base muito melhor do que muita
gente teve. Entdo eu acho que isso de certa forma facilitou, sabe? Eu ter participado
também dos pré-vestibulares que eu fiz parte depois. Das pessoas que eu conheci,
também, ao longo do caminho, assim, e comparando a minha vida com a delas, eu
vejo que pra mim foi muito mais facil chegar 14, aqui, do que eles, sabe? Daqui pra
frente, talvez pra mim seja mais fac... mais dificil permanecer porque, é... eu acho
que, ndo sei se a minha familia tem muita divida. (INES B. Entrevista concedida a
Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Rio de Janeiro, 08 abr. 2016)

Apesar de ter sido uma pergunta mal formulada, por acaso, foi a partir dela que ficou
evidente que a entrevistada enxerga como central o elemento de classe, e que ela dispensa a
esse marcador uma atengdo que nao concede aos outros, como género e raga, no que toca as
possibilidades de acessar o ensino superior.

Outro ponto de extrema relevancia em meio a esse debate considerando a trajetoria
de Inés B. é a respeito das cotas raciais. Inés B. ainda que se perceba hoje, e ha algum tempo,
como uma mulher negra, nunca optou por prestar os concursos de selecdo para as
universidades utilizando o sistema de reserva de vagas, as cotas, mesmo que considere esse
sistema legitimo.

Na trajetoria de Inés B. 0os momentos mais marcantes em que percebeu, em
retrospectiva, que havia sido vitima de racismo, se relacionam sobretudo ao seu cabelo. E ao
mesmo tempo, no sentido do que apontam Figueiredo (2008) e Brah (2006), este traco fisico
também configura um dos simbolos através dos quais, mediante mobilizacbes coletivas
antiracistas e de valorizacao da estética negra com as quais teve contato, seja via movimento
social ou através da internet, ela assume a identidade de mulher negra. Hooks (2017) também
concede atencdo aos multiplos simbolismos que o cabelo vai assumir na vida das mulheres
negras e trata de como esse elemento ¢ central no processo mesmo de “constru¢do social da
identidade da mulher negra”, trazendo suas proprias memdorias e experiéncias de quando
alisava o cabelo na infancia para pontuar:

Naqueles dias, esse processo de alisar o cabelo das mulheres negras com pente
quente (inventado por Madame C. J. Waler) ndo estava associado na minha mente
ao esforco de parecermos brancas, de colocar em pratica os padrdes de beleza
estabelecidos pela supremacia branca. Estava associado somente ao rito de iniciacao
de minha condicdo de mulher. Chegar a esse ponto de poder alisar o cabelo era
deixar de ser percebida como menina (a qual o cabelo podia estar lindamente
penteado e trancado) para ser quase uma mulher (HOOKS, 2017, s/p.).

Quando, ao re-construir sua trajetoria escolar a luz de suas reflexdes atuais, Inés B.
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fala que percebe que o racismo marcou sua vida, trata tanto de casos pontuais que a atingiam
diretamente ou ao seu pai,* quanto de uma dimensdo que somente hoje ela re-conhece,
indicando que existia também um aspecto menos pontual desse racismo, mais dificil de
precisar e identificar, que no entanto era presente, como podemos verificar pelo trecho a
sequir:

(...) acho que ninguém excluia de fato, por exemplo, de ter um grupinho que fala:
ndo, vocé ndo vai entrar aqui. Mas sempre tinha, tipo, de zoagdo, outro tipo de
exclusdo, de: “Vocé ta nesse grupinho, mas vocé precisa entender que vocé ¢
diferente”. (INES B. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor.
Rio de Janeiro, 08 abr. 2016)

Trazendo mais alguns pontos da trajetéria escolar de Inés B., cabe mencionar que era
certo para esta estudante que ao concluir o Ensino Médio ela prestaria o concurso de
vestibular, mas a mesma nao tinha certeza quanto a qual graduacdo deveria tentar. Na
primeira vez em que prestou 0s exames, se inscreveu para Biomedicina, seu interesse nesse
Curso surgiu a partir da conversa com uma amiga que gostaria de fazer Medicina, mas cujo
pai se disp0s a pagar a faculdade, caso ela aceitasse trocar de opc¢do por Biomedicina. Apos
essa conversa Inés B. foi pesquisar mais sobre a respeito dessa graduacdo e terminou por se
inscrever para concorrer a ela:

(...) quando eu terminei o Ensino Médio eu ndo tinha muita ideia do que eu queria
fazer, ai eu tinha uma amiga que queria medicina, ela falou que o pai dela tinha dito
pra ela que se ela escolhesse fazer biomedicina, ele pagaria a faculdade dela. Ai eu
perguntei pra ela o que era biomedicina, eu néo tinha ideia, ai eu fui pesquisar o que
era biomedicina e achei, tipo “Ah, legal”. E como eu nao tinha a menor ideia do que
eu queria fazer, eu falei assim “eu vou fazer isso”, porque eu achei legal. Ai, eu fui
(...) tentei biomedicina, no meu primeiro vestibular. (INES B. Entrevista concedida a
Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Rio de Janeiro, 08 abr. 2016)

E bastante interessante pensar na maneira como Inés B. faz essa escolha. A primeira
opcao de carreira para a qual decidiu concorrer ndo se deu por conhecer a profisséo a fundo
ou por uma proximidade com pessoas que a exercam, se relacionou mais a uma indicagédo e
um contato indireto. E extremamente comum que as e 0s estudantes de cursos pré-vestibular
sociais ou comunitarios tenham bastante duvidas e desconhecimento sobre 0s cursos
oferecidos pelas universidades e sobre a pratica e outros aspectos das respectivas carreiras,
como tratado anteriormente.

No caso de Inés B. seus pais chegaram a ingressar em universidades particulares, mas

ndo puderam se formar. Sua mae por ter perdido o emprego e assim nao ter tido condi¢des de

4% Inés B. ao falar que somente a posteriori percebeu diversas manifestacbes de racismo que
presenciou comenta que foi o caso de se “lembrar” com espanto de alguns episddios e pensar
“Nossa, mas isso aconteceu”. Nesse contexto, menciona que se lembrou de o pai ter se envolvido
em uma briga na qual foi chamado de “macaco”.



82

continuar a pagar pelas mensalidades e seu pai por dificuldade de conciliar os estudos com o
trabalho nas forcas armadas. De modo que a universidade publica era o norte para Inés B.,
assim como para Tecladista e outras estudantes do PVS, conforme abordei anteriormente. No
caso dessa estudante este objetivo era um desejo de seus pais, sobretudo de seu pai, visto que
estes, que ndo tiveram sucesso em concluir graduacGes em instituigdes privadas haviam
pensado em “investir numa escola particular” ao longo da vida escolar de Inés B. para nao
precisar “investir na universidade”. Além das preocupac¢Ges com uma estabilidade financeira
e um retorno material mais breve, que o seu pai identificava na carreira militar, caminho que,
no entanto, nunca atraiu Inés B.

Ao responder a pergunta “desde quando vocé pensou em tentar fazer faculdade?”,
Inés B. fala dos planos e preocupacdes do pai, bem como da influéncia do colégio-curso, para
logo em seguida mencionar o0 peso, ndo s6 material, mas também simbolico, que tem a

escolha por cursar uma universidade publica:

O meu pai mesmo, ele fez muita questdo que eu fizesse universidade porque (...)
ele tentou muito, insistiu muito, que eu fosse pra carreira militar porque ele falava
que eu ja ia entrar ganhando salario e ai ia ser uma coisa estavel e que se eu
quisesse fazer faculdade depois eu ja ia poder pagar a faculdade. Primeiro ele tentou
muito que eu fosse pra parte militar e como eu ndo quis, assim, eu sempre falei que
se eu fosse fazer alguma coisa eu ia fazer pra parte da faculdade (...) também,
depois, principalmente por ter estudado em um colégio-curso, isso me incentivou
muito, né? (...) se ndo passasse pra uma universidade federal as pessoas se sentiam
até mal, né? (INES B. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor.
Rio de Janeiro, 08 abr. 2016)

Enquanto em muitas escolas publicas, a excecdo das federais, a maioria das/os
estudantes ndo sabe direito como funcionam as universidades, em que medida algumas dessas
sdo publicas ou ndo, é curioso observar como nos ambientes de classe média ha um
conhecimento e hierarquizagdo a respeito do mundo académico com muito mais nuances.

Inés B. conta também que somente na sua geragdo mais pessoas de sua familia
conseguiram ingressar em universidades, principalmente em se tratando de universidades
publicas, de modo que em seu ciclo familiar ndo era tdo comum o convivio com pessoas que

tenham realizado uma graduacgéo:

foi a primeira geragdo que foi pra universidade (...). Mas, assim, os meus primos
por parte de méae que eram 0S meus primos mais proximos, eles todos estudaram em
universidade particular, né? A minha prima, depois de um tempo ela chegou a
passar numa universidade publica ai ela foi, mas ai por todo esse processo de greve,
tal, ela acabou preferindo voltar pra particular. (INES B. Entrevista concedida a
Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Rio de Janeiro, 08 abr. 2016)

Apos concluir o Ensino Médio, ndo tendo sido aprovada na sua primeira tentativa,

Inés B. terminou por procurar um curso pré-vestibular, desta vez gratuito, diferentemente do
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que havia feito concomitantemente as aulas do Ensino Médio. E bem interessante atentar para
uma diferenca significativa que Inés B. marca entre este curso, que era social, e 0 ambiente

escolar anterior. Segundo ela:

(...) depois também que acabou o Ensino Médio, eu ndo tinha mais como pagar
escola, pagar cursinho, essas coisas. E a partir dai eu comecei a fazer pré-vestibular
social. E ai o primeiro que eu fiz foi na Beija-Flor, quando tinha (...) ai eu comecei
a ter contato com outras pessoas, né? (...) nesse projeto, acho que todo mundo era
de colégio publico, eu era a Unica que tinha estudado em colégio particular. A
grande maioria ainda estudava, na verdade, tava no terceiro ano. (INES B.
Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Rio de Janeiro, 08 abr.
2016)

Inés B. indica que comegou a ter contato com “outras pessoas” e nesse momento,
apos a frustracdo de ndo ter sido aprovada em sua primeira tentativa, diferentemente da
maioria de suas e seus colegas do colégio-curso, vem um momento de ampliacdo de seus
horizontes.

Neste mesmo curso pré-vestibular, Inés B. conheceu um colega que sabia daexisténcia
do projeto “Conhecendo a UFRJ”# e que tentou organizar uma excursao de sua escola, uma
escola estadual, para este evento, também a convidando. Apds essa experiéncia, Inés B.

decidiu mudar o curso para o qual se inscreveria no vestibular, conforme conta:

Ai ele conversou com a diretora dele, pra ver se ele conseguia fazer a escola levar.
S6 que, assim, a escola meio que ndo se mobilizou, sabe? Ai ele conseguiu uma
professora, e ela inscreveu a escola dele e ai, tipo, ficou sobrando vaga, dai ele
chamou o pessoal do pré-vestibular pra ir, ai a gente foi. S6 que a gente foi sem
onibus, sem nada. A gente que pagou passagem, a gente combinou um horario pra ir
todo mundo junto. Ai participei disso e quando eu cheguei I4, que eu conheci a
microbiologia, e eu gostei, parecia mais interessante do que biomedicina e tava
dentro da mesma area, ai eu tentei pra isso e eu passei. (INES B. Entrevista
concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Rio de Janeiro, 08 abr. 2016)

Nas duas entrevistas, Inés B. ndo comentou muito sobre essa sua primeira experiéncia
na universidade. E quando lhe perguntei diretamente a mesma disse que:

Quando eu entrei na micro, eu fui levando 0 meu curso assim, e eu nao sei se era
falta de maturidade também, se eu tinha problema ja com as matérias que eu
estudava, entdo eu ndo conseguia ter muito foco naquilo e tal. Mas eu fiquei um
bom tempo la. E a minha faculdade era integral, entdo, assim, eu passava
basicamente o dia inteiro la dentro do funddo [campus da UFRJ, na ilha do fundéo].

49 Conhecendo a UFRJ” ¢ um evento realizado anualmente por essa universidade que tem como
objetivo apresentar o ambiente universitario aos/as estudantes do ensino médio e cursos pré-
vestibular. Concentrado em um dos prédios da universidade, o evento oferece palestras e diversas
atividades, como oficinas e tendas culturais. As instituicbes de ensino (escolas e cursos) publicas e
privadas podem se credenciar via internet e ficam responsaveis também por organizar o
deslocamento do grupo de estudantes até o local do evento. A dire¢do do PVS costuma incentivar a
inscricdo dos polos, sendo prerrogativa do conjunto de tutores/as de cada polo decidir sobre a
participacdo ou ndo, bem como sobre a logistica necessaria para tal. Um/a ou mais tutores/ as se
disponibilizam voluntariamente a acompanhar e se responsabilizar pelos/as estudantes no dia do
evento.
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(INES B. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Rio de
Janeiro, 08 abr. 2016)

Somente apds desistir desta graduacdo, em 2014, Inés B. se inscreveu no
PréVestibular Social, da Fundacdo CECIERJ, almejando ir para a area de “Humanas”,
sinalizando que apds sair da microbiologia: “pensava em ir pra alguma coisa dentro de

Humanas, que era uma area que eu acho que tinha mais aptidao”s, acrescentando em seguida:

(...) quando eu desisti de fazer microbiologia, eu queria voltar pras matérias de
Ensino Médio, porque eu achava que sozinha eu nao ia conseguir. Ai eu fui e me
inscrevi no PVS, no meio do ano, que eu fiz o intensivo pro ENEM e a minha
experiéncia 14 foi 6tima (...) quando rolavam aquelas palestras, era bem legal.
(INES B. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Rio de
Janeiro, 08 abr. 2016)

Nesse momento, depois de um periodo em que passava 0s dias inteiros no campus da
universidade, localizado no municipio do Rio de Janeiro, dispendendo também grande tempo
com o deslocamento, Inés B. inicia uma fase que a mesma descreve como quase um
reencontro com a baixada, dessa vez sob uma nova perspectiva. Uma perspectiva mais
madura e politizada que ela vé como tendo uma conex&o com sua vida atual na Universidade
Federal de Ouro Preto, e que foi se desenvolvendo através de redes de sociabilidade

presenciais e virtuais, sendo o PVS uma dessas redes. Ela indica, por exemplo que:

(...) acho que depois que eu vim pra cad também [Minas Gerais, onde vive
atualmente em fungdo da universidade], que eu conheci coletivos e tal, que eu fui
entendo mais coisas, mas foi um processo muito recente, eu acho que daquela época
do PVS pra céa que isso foi acontecendo. (...) a internet eu acho que ajudou muito
nisso, a conhecer outras pessoas, tipo assim, outras meninas, por mais que fosse
online nessas comunidades que o Facebook mesmo cria. (INES B. Entrevista
concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Rio de Janeiro, 07 jul. 2017)

Sobre as experiéncias no PVS, um elemento, que surge na fala de Inés B. como algo
de positivo nesse curso e que ela relaciona as mudancas dessa fase, sdo as orientaces
académicas especiais, que ela chamou de “palestras”. Esses eventos foram marcantes a cada
uma das entrevistadas, a ponto de ficar registrado em suas memorias e despontar na fala

guando essas pensam nos pontos positivos do pre-vestibular.

Assim como aponta Angela Figueiredo (2008) quanto & suas entrevistadas, 0s

movimentos sociais tem um papel importante na formacdo critica e cidadd daquelas e

% Cabe atentar mais uma vez, como tratamos em mais de um momento neste texto, que a construcéo
social que alicerca a ideia de qual area Inés B. teria “mais aptiddo”, além de partir de interesses e
aptidGes individuais, ndo ocorre de maneira neutra, nem tampouco deixa de se relacionar a
processos sociais.

51 Como dito anteriormente, esses eventos, organizados pelo corpo docente do PVS, de acordo com
asorientacdes da direcdo do curso, se caracterizavam como debates que tangenciavam diferentes
disciplinas e matérias, para tratar temas especificos que poderiam surgir interdisciplinarmente no
ENEM ou nos vestibulares.
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daqueles que o constroem. Fomentando uma politizacdo que permite um olhar critico e
historico sobre si mesmas, sobre suas histdrias e identidades no que concerne a classe, género
e raca. Pode-se apreender, pelas trajetdrias de Inés B. e das outras mulheres que entrevistei,
consonantemente ao que observam Zago (2008) e Nascimento (2010), como o pré-vestibular
social também cumpre esse papel, além dos movimentos sociais, ndo somente em uma forma
mais tradicional mas também através de eventos culturais, ambientes onde um carater
politico/politizado n&o fica tdo evidente, e até mesmo através da internet.

Inés B. no trecho citado a seguir alude a como esses eventos, junto a outros debates e
eventos culturais organizados autonomamente por movimentos sociais, foram importantes

para ela, inclusive tendo peso no tocante a sua identificacao racial.:

Assim, eu lembro que nesse processo [de auto reconhecimento como negra], até
assim, de descoberta, um dos lugares que eu lembro muito claramente, que fez eu
me perguntar como que eu me via, como que a sociedade me via, foi até quando
vocé chamou pra aquele cine-debate, que teve na mangueira (...) sobre “A cor
parpura”. (...) E no debate as pessoas tavam falando umas coisas assim que eu
fiquei me perguntando: “Onde eu me encaixo, nesse debate?”, sabe? A partir dali eu
acho que eu fui tendo mais contato, assim, com as coisas. Ai, na internet, eu acho
que foi um momento que eu comecei... ¢ porque eu passei um tempo meio distante
de participar das coisas, na baixada, por conta de estudar em tempo integral,
também no Rio, né? (...) Porque nesse periodo do PVS foi quando eu tinha
desistido do curso que eu fazia pra poder tentar pra &rea [Humanas]. E ai quando eu
comecei a participar mais desses espagos dentro da baixada que eu comecei a ter
mais contato com esse tipo de debate. Porque eu comecei a ter contato com a galera,
tipo assim, que fazia rolé na rua, que fazia sarau, muita gente de producéo cultural.
(...) Ao redor, assim, também foram me explicando algumas coisas, ai eu fui lendo
sobre, eu fui descobrindo sites, lendo blogs assim, lendo proprio.... relatos. Assim,
depois de um tempo eu comecei a ter muita gente, no facebook, por conta de grupos
assim, até grupos, tipo assim, no Rio mesmo, de meninas que se encontravam, sabe
assim? Um rolé chamava picnicfemininja, que tinha na quinta da Boa Vista. (...) E
ai tinha, varios, tipo assim, meninas, feministas e tal. E ai eu comecei a ter contato
com meninas que passaram, passavam... ja tinham passado por esse processo de
identificacdo, pessoas que tavam passando por processo de transi¢do capilar, essas
coisas assim. (...) E ai através dessas pessoas também que eu fui tendo contato, né?
E foi justamente, foi tudo muito assim nessa época que eu parei de estudar no Rio e
fui vivendo mais as coisas, né, tipo assim, na baixada, eu fui tendo mais contato
com esses dialogos. (INES B. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena
Sartor. Rio de Janeiro, 07 jul. 2017)

Quanto a sua experiéncia no pré, Inés B. também fala que gostava do “método”,
ressaltando o uso da apostila e também o fato dessas apostilas serem “finas”, ja que desse
modo era mais facil té-las sempre consigo, conta que “sempre carregava elas, se eu tivesse
que fazer alguma coisa, pra ir lendo”, acrescentando também que se dedicava mais ao estudo
das matérias que gostava, como Historia: “as minhas apostilas de Historia eram todas grifadas
com marca-texto e tal”.

Além disso, o fato de Inés B. ndo ter precisado se dedicar a um trabalho no mesmo

periodo em que se preparava para as provas, certamente influenciou sua possibilidade de
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aproveitamento deste.®> Como a mesma relata, uma de suas estratégias era organizar um
“cronograma” de estudo em casa, ainda que este ndo fosse seu Unico ambiente de estudo

como relata em outros momentos:

Eu estudava em casa mesmo, tipo assim, com as coisas que eu tinha, com as
apostilas que eu tinha. As vezes eu pegava materiais emprestados com amigos
também, que compravam coisas especificas pro ENEM. (INES B. Entrevista
concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Rio de Janeiro, 08 abr. 2016)

Inés B. trata também de outras estratégias de estudo:

(...) quando eu ndo tava no PVS eu tentava ter uns horarios em casa pra poder
conseguir estudar, mas assim, sempre dava preferéncia pro que eu queria estudar.
Mas, assim, eu também estudava outras coisas, sabe? Principalmente quando
tinham uns exercicios, assim das coisas mais de exatas, eu tentava fazer. (INES B.
Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Rio de Janeiro, 08 abr.
2016)

Sobre a opcdo por Historia, curso que faz atualmente, Inés B. relatou como foi

0 seu processo de escolha por um curso dentro da area que a atraia naquele momento:

(...) eu tentei primeiro pra jornalismo, ai a nota aqui no Rio é bem mais alta, né? Eu
tinha tentado |4 pra Ouro Preto, porque parecia pra mim que I& (...) até pra uma
bolsa de permanéncia era mais facil, né? Antes das greves e tal, aparentemente era
mais facil de conseguir, e a nota de corte era mais baixa, ai eu tentei pra la. Ai
quando fechou o primeiro semestre eu era a proxima pessoa a ser chamada, mas s
que fechou a lista e eu ndo fui chamada. Af eu falei assim: “Ah, no meio do ano eu
tento entdo”, que dai a nota também ¢ baixa, s6 que ai no meio do ano eles botaram
matematica com peso 2 pra jornalismo, e ai minha nota abaixou. (...) Ai eu ja
pensava em fazer, mesmo depois que eu acabasse jornalismo, fazer Historia, porque
eu queria dar aula, assim. (...) chegou no meio do ano, eu pensei quanto ao negécio
da nota e tal, eu ja tava pensando antes em outras coisas também, em mudar, de
repente. Ai eu acabei optando por Histéria, porque, se era uma coisa que eu faria de
graga, acho que era o que eu tinha que fazer. E estudando Historia, e eu tenho
contato com pessoas de 1a que estudam jornalismo, eu falo assim: “Nossa, eu t6 no
curso certo”. (INES B. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor.
Rio de Janeiro, 07 jul. 2017)

Assim, tanto a escolha pela universidade, quanto a escolha de curso se relacionaram
aos gostos e também aos calculos estratégicos que Inés B. precisou fazer para acessar o
ambiente universitario. Calculos que teriam sido diferentes caso esta estudante tivesse feito
uso do mecanismo da reserva de vagas.

Atualmente Inés B. esta super feliz com o curso de Historia, relata até mesmo que se
tivesse feito jornalismo ndo estaria “tdo satisfeita”, o que avalia pelo contato com outras
colegas que estdo cursando esta graduagdo. Inés B. conta: “Eu gosto muito das coisas que eu

estudo” e que fica ansiosa pelo comeco das aulas.

52 Inés B. conta que chegou a trabalhar em 2015, ano em que cursou o pré-vestibular social, mas que
este trabalho, como vendedora em uma loja para suprir a demanda do natal, s6 comecou ap0s o fim
das aulas no PVS.
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3.2 Maria Lacerda

Maria Lacerda é uma mulher branca, heterossexual. As identidades a que mais faz
referéncia sdo de feminista e cristd. Atualmente ela esta com 22 anos, e esta tentando entrar
em uma universidade pelo quinto ano seguido. Ela ja foi aprovada para o curso de Historia na
UFRRJ (Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro), em 2014, mas néo se inscreveu pois
seu sonho € cursar Jornalismo. Foi estudante de escolas publicas durante toda a vida e mora
em Cabugu, bairro de Nova lguagu.

Maria foi estudante do PVS, po6lo de Nildpolis, nos anos de 2014 e 2015. Neste
segundo ano ela passou a demonstrar mais confianga e amadurecimento na exposicao de suas
ideias, apresentando as mesmas de maneira mais segura e menos titubeante. Foi uma das
estudantes de que me tornei mais proxima nesse polo e embora nesses dois anos ela tenha
participado oralmente da aula em poucos momentos, era comum que ela me procurasse no
intervalo, ou posteriormente pela internet, para conversarmos sobre os temas debatidos em
sala ou sobre temas relacionados a feminismo e ao anarquismo, interesses comuns que para

ela se aprofundaram apos a entrada nesse curso. Segundo ela:

(...) depois que eu fui pro PVS, foi ai que eu comecei a enxergar as coisas diferente,
a minha mée percebeu que eu também tava diferente, ela falou: 'Luiza vocé ta com
uns pensamentos, assim, tal... E em 2015 ficou mais forte ainda. (MARIA
LACERDA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nova
Iguacu, 23 abr. 2016)

Nesse ano de 2015, em um corpo docente de 8 pessoas, 4 eram mulheres e essas
quatro feministas. Maria escreveu ao longo do ano uma poesia para cada uma dessas
professoras, sempre se aproximando da tematica feminista. Quando mencionei, no Gltimo dia
de aula, que iria realizar essa pesquisa e pedi que as mulheres que se interessassem em
colaborar com a mesma entrassem em contato comigo, Maria foi uma das primeiras e a mais
animada, nesse momento ela estava com 20 anos.

Conforme havia dito antes, no inicio das entrevistas eu anunciava as interlocutoras
que eu iria utilizar um outro nome quando falasse delas no trabalho, ndo mencionaria seus
nomes reais e sim pseudénimos, perguntando se elas tinham algum em mente. Eu j& havia
pensado que se essa entrevistada ndo sugerisse nenhum, eu utilizaria Maria Lacerda, pois a
mesma havia escolhido tratar dessa militante anarquista brasileira em um trabalho que eu
havia passado sobre ideologias correntes no movimento operario brasileiro do inicio do
século XX. Desde entdo ela sempre trazia a tona contribuicdes desta que foi uma pioneira
brasileira no anarco-feminismo. N&o me surpreendi quando ela sugeriu esse pseudénimo.

E recorrente na fala de Maria Lacerda a ideia de que o pré-vestibular foi “um divisor

de dguas” em sua vida. Mas a0 mesmo tempo em que a entrevistada aponta para as grandes
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mudangas que as vivéncias no curso desencadearam, ela indica que vérios dos tracos
identitarios e ideias assumidos por ela apOs essa experiéncia, jA eram parte de suas
convicgdes, ndo sendo, em sua perspectiva, ‘amadurecidos' antes disso.>® Respondendo ao
pedido de que falasse sobre sua experiéncia no pré, ela afirma:

(...) foi um divisor de 4guas na minha vida (...) Eu cheguei 14, eu ndo tinha uma
ideologia definida, eu, desde pequena defendia as coisas, assim, feministas, na
minha cabeca. S6 que, assim, eu ndo... nunca falei “Ah, eu sou feminista”, porque a
gente tinha, eu tinha uma ideia totalmente destorcida de feminismo, de anarquismo,
de comunismo, de coisas assim. SO que ai eu peguei e fui amadurecendo essas
ideias 14 dentro... (MARIA LACERDA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes
de Lucena Sartor. Nova lguagu, 23 abr. 2016)

Mesmo que estabelega que “desde pequena defendia as coisas”, essas identidades e
posicionamentos politicos que Maria Lacerda reivindica a colocam em um lugar marginal
relativamente & maioria dos espacos que frequenta e comunidades de que faz parte. A
identidade feminista, bastante ligada a uma identidade “de esquerda”, ¢ um 6timo exemplo
dessa construgdo politica identitaria ambivalente que Maria Lacerda tece, em uma trama na

qual a vivéncia no pré-vestibular é decisiva:

(...) foi um divisor de &guas na minha vida, o PVS, porque ai eu passei a entender
coisas assim de feminismo que eu falava: “Gente, € isso mesmo”. Mas ainda assim,
ainda me zoam, falam “Ah, Luiza vocé é feminista, que ndo sei o que...”. As vezes
eu fico com vergonha, ndo pelo... eu sei que ndo deveria, mas é porque essas coisas
também sdo muito novas pra mim e as pessoas gostam de rotular vocé por tudo. Se
voce é, sei l4, é de esquerda, eles acham que vocé defende coisas absurdas, sendo
que ndo €. Ai, as vezes eu fico com vergonha por causa disso, por causa de coisas
assim, da igreja. Porque ai acaba que a igreja, as pessoas acham que, de certa
forma... ndo é que te prende, mas se vocé falar, as vezes, que é da Igreja pra uma
feminista numa rodinha, as pessoas vdo achar que vocé é intolerante, que vocé é
coisa... Infelizmente, vdo falar isso. Ai as vezes eu fico meio que assim, quando é
pra falar alguma coisa, eu... nem falo nada. (MARIA LACERDA. Entrevista
concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nova Iguagu, 23 abr. 2016)

A cadéncia titubeante com que Maria apresenta sua fala, ainda que seja uma fala
apaixonada, ou 0 modo como se abriga no siléncio, evidenciam que ela ndo se sente segura,
que o terreno em que pisa é tdo frequentemente reconstruido que ndo Ihe parece prudente

caminhar descontraida sobre ele.

% O movimento que faz ao tracar uma continuidade entre sua identidade no passado e a que busca
consolidar agora, conforme 0s pontos que levantam Bordieu (1987) e Pollak (1992), ndo deixa de
ser uma construcdo narrativa alicercada em questdes que a inquietam no momento presente. Cabe
explicitar, no entanto, que que isso ndo quer dizer que ndo sejam verdadeiras, mas sim que
configuram um modo de validacdo de seus tracos identitarios e convicgdes atuais, que passa por
uma elaboracdo narrativa sobre sua trajetdria, como € caracteristico de qualquer analise auto-
biogréfica.
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No prefacio de “Borderlands: La Frontera”, Anzaldua escreve que: “Um local de
contradi¢des ndo € um territorio confortdvel para se viver’* (1987, ndo tem pagina -
prefacio) e podemos perceber os desconfortos de Maria Lacerda ao habitar esse locus
fronteirigo. Ela sustenta sua identidade feminista como um estigma em sua igreja “vocé falar
“Ah, eu sou feminista”, abertamente, numa igreja, assim, as pessoas vao te olhar”, a0 mesmo
tempo em que se vé estigmatizada por ser cristd em espagos feministas. Uma posi¢éo
marginal que é desconfortvel e muitas vezes acaba por acarretar em silenciamento.

Maria estabelece que sempre foi critica & maneira 'como as coisas funcionam'’, no
tocante a género e conecta suas questdes particulares aos questionamentos feministas, ainda
que diga que estabeleca uma divisdo marcando que antes ndo conhecia o “feminismo de
fato”. Na continuagdo da fala em que afirma que ndo ha pessoas na sua familia que pensam
de forma parecida com ela, compartilha uma lembranca que exemplifica o conflito em torno
de questbes de género, que vivencia em sua familia. A despeito de que tanto Maria quanto
seu pai trabalhavam fora de casa em trabalhos informais eventuais, quando estavam em casa
a obrigacdo de preparar a comida recaia principalmente sobre ela, uma separacdo
generificada em relacdo a divisdo de tarefas domésticas e ao uso do tempo que é bastante

comum em nossa sociedade.

As vezes ele [pai] ta em casa, quando t4 assim parado, e a gente ta fazendo alguma
coisa, “Ah, quem vai fazer comida?”, eu: “Mas o meu pai td em casa”, ¢ ela
[mae]:“Sé que ele ndo é obrigado, ele ja faz muito, ele ja fez comida, sei 14, no
domingo...”. Eu falo: “Gente, por qué que as coisas funcionam desse jeito?”. E eu
sou assim, desde pequena, eu sempre questionei esse tipo de coisa, sé que ndo,
assim, ndo conhecia o feminismo de fato. (MARIA LACERDA. Entrevista
concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nova Iguagu, 23 abr. 2016)

Além da ocupagdo material do tempo de Maria Lacerda, que mesmo fora dos
ambientes de trabalho remunerado se encarrega de tarefas domésticas, com uma marca
explicita de género nessa utilizacdo do tempo, o que lhe prové menos chances concretas
denesses momentos se dedicar ao estudo ou até mesmo a atividades de lazer. O
questionamento que a mesma faz dessa diviséo a coloca em uma posi¢do marginal em relacao

a sua familia.

A consolidagdo dessa identidade ambigua de Maria que abarca elementos que podem
ser contraditorios: a religiosidade, o feminismo e as convicg¢fes politicas proximas a uma
interpretacdo anarquista da sociedade, 0 ambiente em que cresce onde a universidade ndo esta
na perspectiva da maioria das pessoas e o0 desejo de seguir esse caminho se relacionam com

as suas experiéncias no pré-vestibular. Estes diferentes elementos que Maria concilia em si

%¥No original: “It’snot a comfortableterritorytolive in thisplaceofcontradictions.” (Tradugdo propria
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mesma, e a aceitacdo desse local fronteirico como sendo o seu, para Maria Lacerda, se
relaciona com a experiéncia do Pré-Vestibular. Ainda respondendo a pergunta se tem outras
pessoas do seu circulo social que pensam como ela e falando sobre um conhecido, ela afirma:
“Porque ele também comegou com isso agora, essa... ele comegou a fazer pré-vestibular
agora, entdo quando vocé entra no pré-vestibular ou vocé vai descobrir um mundo novo,
pessoas ali com ideologias politicas e tal (...)”.

Desse modo, assim como vimos também através da trajetoria de Inés B., temos um
dos resultados da acéo de cursos preparatérios (prée-ENEM e vestibulares) de cunho social,
que é inclusive previsto e pretendido por muitas das pessoas que organizam e atuam nesses
cursos: a formacao critica e 0 rompimento com a alienacao que esses cursos possibilitam as e
aos estudantes que dele participam, conforme percebem Zago (2008) e Nascimento (2010).

Partindo da anélise de que existem mecanismos sociais de exclusdo de estudantes da
classe trabalhadora no processo de selecdo para a entrada nas universidades publicas, esses
cursos, sejam de carater voluntario e militante, ou sejam ainda com uma perspectiva mais
assistencialista e ainda liberal, como é o caso do PVS, de acordo com 0 que vimos antes,
propiciam uma reflexdo sobre a sociedade e suas instituicdes com um carater politico
contestatorio e critico.

Na trajetéria e na perspectiva de Maria Lacerda, isso fica bastante evidenciado, a
mesma repetidamente fala que “depois do pré-vestibular pra ca, € como se fosse um divisor
de 4guas na minha vida”. Dessa metafora biblica, cunhada por Maria, podemos concluir que
0 que poderiamos ver como sua mesticidade, se utilizarmos as sugestdes de Anzaldua (1987)
para entender o transitar entre identidades vivenciado por Maria Lacerda, se relaciona a
experiéncia vivenciada no pré-vestibular.

Outro aspecto interessante a atentar quanto a fala de Maria Lacerda, é que essa que no
momento da entrevista ndo tinha entrado em uma universidade, embora tivesse forte
convicgdo quanto a continuar a buscar esse caminho, ao ser questionada, com uma pergunta
bem ampla sobre quais seriam o0s seus planos para o futuro, ainda que a pesquisa, por seu
tema geral, jA& evoque a universidade, ndao teve como primeiro pensamento, a carreira
profissional, mas a participacdo em algo que perpasse uma construcdo em sentido de
coletividade. Fala de seu interesse em criar uma ONG “para poder ajudar as pessoas”,
particularmente mulheres, trazendo uma dimensdo mais feminista na qual coloca que pensa
em um espago para receber criangas, a fim de ajudar as mées a poderem trabalhar e ter
“estabilidade”. A universidade seria um meio que possibilite esses projetos coletivos.

Somente apos essa elaboracdo que Maria menciona planos mais voltados para si mesma, apos



91

falar da proposta da ONG que tem em seus planos ter “uma casa humilde, mas aconchegante”
e que prioriza viajar.

Outro ponto recorrente na fala de Maria Lacerda € referente as caracteristicas de ser
morada da baixada em um bairro distante dos centros dessa regido. Em um desses momentos,
tratando de opcles de lazer e segregacdo sécio-espacial, Maria Lacerda fala de como O
shopping, assim como outros espagos Vvistos como publicos, como centros culturais, e a
propria universidade, ndo sdo vistos como sendo espagos “pra gente”. Ela percebe esse
discurso vindo de sua prima existe, mas ela quer questionar isso, ela percebe que existe essa
segregacdo, mas ela quer desafid-la, ndo aceita, quer ocupar esse espaco, quebrar essa

barreira, adentrar nesses espagos simbolicamente vetados a elas:

eles [vizinhos e familiares] ndo acham que o Rio de Janeiro € pra eles, que ir pra
uma praia, poder fazer esse tipo de lazer é pra eles. Simplesmente, ah, vamos,
assim, uma vez na vida, outra na morte, mas sempre com esse pensamento “Abh,
aquilo ali ndo é pra mim”. (...) “Ah, nossa, vocé foi 14 no Barra Shopping? Ah,
mas eu ndo gosto do Barra Shopping, porque aquele tipo de shopping ndo é a minha
cara”.

Gente, pelo amor de Deus, aquilo ali é publico. Um dia desses, eu fui naquele
shopping Village Mall, eu, porque... 0 meu primo, meu colega, foi resolver o
negocio do celular dele, na autorizada. S6 que assim, eu entrei no shopping, s6
porque eu tinha curiosidade de entrar e ver como é que era mas ndo é porque, vocé
sO V&, tipo, loja cara (...) ai tem uma prima minha que: “Ah, que que vocé tava
fazendo 14 dentro? Eles te deixaram entrar?”. Eu falei “Cara, ai deles se eles nio
me deixassem entrar.”, absurdo. Ai s6 porque eu ndo tenho oitocentos reais pra dar
num casaco, gastar com um casaco, eu sou menos do que eles? Falei, aquilo ali é
um lugar publico, eu poderia ir, vocé poderia ir, qualquer pessoa daqui poderia ir,
S0 que se vocé vai gastar ou ndo, ai ja € uma coisa contigo. (MARIA LACERDA.
Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nova Iguacu, 23 abr.
2016)

Maria Lacerda organizou no ano de 2015 uma série de entrevistas, por iniciativa
propria, sobre diferentes temas. Em uma dessas entrevistas, sobre o aniversario de fundagdo
da cidade do Rio de Janeiro, 0 tema da segregacdo socio-espacial ficou mais evidente. Fala
que os moradores da baixada sdo muito esquecidos, fazendo até mesmo uma comparacao
com pessoas que moram em favelas na cidade do Rio de Janeiro, ressaltando que se ha
dificuldades para aqueles “A gente ndo tem vez”. Exemplificando as dificuldades que

enfrenta quanto ao deslocamento urbano e acesso a atividades culturais:

Cara, ontem eu fui na Barra, eu sai de casa, era 10:30 eu cheguei la era quase uma
hora. E na volta foi a mesma coisa, foram trés horas, eu fiquei na frente do Barra
esperando o 6nibus, ndo vinha nenhum central e o Nova lguagu veio depois de uma
hora. E, tipo assim, € um descaso muito grande. E agora que vao construir 1a o
BRT, a gente vai ter que, tipo, sair de Cabugu, parar I4 no meio da avenida Brasil,
pega um BRT e vai pro seu destino. Se é que se vocé, se 0 seu destino for mais
longe ainda, vocé vai ter que pegar outro dnibus. E a gente morre huma passagem
muito grande, e mesmo com o bilhete Gnico vocé ndo gasta menos que vinte reais
pra vocé poder ir no Barra. Pra vocé poder, sei l4, ir em Ipanema, vocé ndo pode ir,
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porque como que eu vou? As pessoas as vezes chamam: “Ah, Luiza, vamo nao sei
aonde,?”. Gente, vai comegar cinco horas da tarde. Mas e a hora que eu vou chegar
em casa? E eu vou ter que vir sozinha. E o trem para de passar, ai eu vou ter que
pegar um 6nibus. E muito complicado, pra poder sair assim, a gente néo tem opgao.
E eu ndo conheco ninguém, assim, que eu possa dormir |4 pra baixo, ai minha mae
vai falar: “Ah, vocé vai dormir na casa de fulano, tu nem conhece”, eu vou fazer o
que? Entdo, eu ndo vou ir. E a gente se priva de muita coisa, quem mora aqui na
baixada. A gente ndo tem assim acesso a museus, nada disso. Porque se a gente
quiser ir a isso, assim, igual, eu fui na Frida, eu sai de casa cedo, ai a gente demorou
também quase duas horas pra chegar 14, eu fui de metr6, mas até eu pegar o metrd,
também é outra historia, porque eu tenho que pegar o metrd, eu pego o dnibus na
praca, até esse Onibus chegar em Coelho Neto, ele da uma volta que vocé fica
assim... (MARIA LACERDA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena
Sartor. Nova lguagu, 23 abr. 2016)

Essa rede de transportes precaria a prejudicou, inclusive, diretamente com relacdo a
realizacdo do ENEM, conforme conta: “O ENEM ¢ muito desgastante, primeiro que sempre
me jogam pra um lugar longe, no meu primeiro ENEM eu cheguei super atrasada, eu tive que
pegar moto-taxi, porque eu desci no ponto errado, ai vocé ja chega ali, abalada com aquilo”.

E interessante observar como tanto no ENEM, quanto em outras provas, ha uma
recomendacdo de que se conheca o local onde € realizado o exame antes do dia da prova. Isso
demanda um tempo, dinheiro e autonomia que muitas pessoas nao tem. O deslocamento até o
local de prova, ainda que seja somente no dia de sua realizacao, esbarra no problema de que o
acesso aos beneficios da cidade e a possibilidade de deslocamento por ela é extremamente
desigual. Uma moradora pobre de uma parte periférica da Baixada Fluminense ndo tem o
mesmo acesso que estudantes dos bairros de classe média da cidade do Rio de Janeiro, ou
mesmo de moradores de regides centrais na Baixada. Maria Lacerda ndo podia ser levada de
carro pelos pais, ja que estes ndo possuem carro, ndo existia a possibilidade de ir de metrd ou
trem, nem tampouco dispunha de dinheiro para ir de taxi, por exemplo.

Depois que encerrei a entrevista, agradeci e parei de gravar, Maria e eu conversamos
mais um pouquinho. Uma das primeiras coisas que ela me disse entdo foi “Eu respondi tudo
certinho? Nao viajei muito nas respostas nao, né?”’, ao que eu repliquei que nao tinha resposta
certa ou errada, que o0 que eu mais queria era saber 0 que ela pensa sobre as coisas. Fiquei
com a impressdo de que ela tinha se esforcado por organizar sua fala a partir de pontos que se
adequassem ao meu ponto de vista, mais do que um exercicio que se faz em qualquer
conversa, de tentativa de estabelecimento de pontos comuns e inteligiveis, acredito que trés
elementos contaram para essa preocupagéo.

Em primeiro lugar, a perspectiva tradicional que se tem de educacgdo se estendendo

para 0 momento da entrevista, visto que era como se ela se preparasse para ser avaliada,
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como na escola (ou no curso), de maneira que ela respondia considerando o que eu avaliaria
de suas respostas.

Outro elemento que também deve ter pesado tem um carater mais politico, acredito
que ela ndo queria frustrar minhas expectativas e por isso desejava responder o que fosse
mais interessante pra mim. Assim como Tecladista, o desejo de contribuir comigo e néo
somente com minha pesquisa, em um movimento de identificagdo e solidariedade entre
mulheres, parece ter sido decisivo para a entrevista.

No entanto, e assim chegamos ao terceiro elemento, diferentemente desta sua colega
de curso, me parece que a preocupagao em ter “respondido” certo, nao parte somente de uma
vontade de agir politicamente de um modo feminista, mas também de nesse processo
conseguir consolidar e validar este aspecto politizado, proximo a um viés feminista e
anarquista, de sua identidade. Tal traco identitario é fonte de conflitos, tanto internos quanto
externos, frente a outras identidades e comunidades de que Maria faz parte, como a igreja e a
familia. Me parece que Maria Lacerda buscou nessa entrevista, e busca continuamente,
construir “pontes” entre essas e¢ outras diferencas que a atravessam ¢ compdem, em um
sentido semelhante ao que Gloria Anzaldua (1987) estabelece, conforme tratado
anteriormente.

Ainda nesse momento, ao final da entrevista, Maria Lacerda trouxe a conversa o dia
em que falei para todas e todos estudantes presentes que eu sou bissexual, em um dos debates
que realizavamos periodicamente, as chamadas “Orientagdes Académicas Especiais™.*® Maria
me disse que esse momento foi marcante para ela, que se comoveu por eu ter falado da minha
vida assim, e também que ela 'me ama do jeito que eu sou'.

A selecdo desse episodio para ser comentado ao final de nossa entrevista, bem como a
escolha do termo “amor” nesse contexto, além de ser uma demonstracdo de afeto e
acolhimento, me pareceu demonstrar também aceitacdo dentro de uma ldgica cristd que
desafia interpretacdes religiosas mais tradicionais. Através desta logica algumas pessoas
cristas, frequentemente aquelas ligadas as igrejas chamadas comumente de “evangélicas”,

reivindicam o aforisma cristdo “Amai ao préximo como a ti mesmo”, para se posicionar

SSEsta “orienta¢do”, que tinha como tema Direitos Humanos, coincidiu com o dia da visibilidade 1ésbica (29 de
agosto), de modo que um dos pontos que selecionamos para abordar no debate foi como a populacdo LGBT
tem muitos de seus direitos basicos negados. Frente a esse quadro, achei pertinente dar visibilidade a essa
minha identidade. Ndo mantinha essa informacdo em segredo naquele ambiente, mas também ndo a expunha
frequentemente. Assim, contei que desde a adolescéncia me entendo como bissexual e que ha alguns anos
tenho uma relacdo de namoro com uma outra mulher, relatando também que ja sofri e sofro diversas violéncias
Igbtfébicas por isso, desde violéncias mais explicitas até coisas menos evidentes mas também fortes, como
precisar me esconder em determinados ambitos.
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contra a discriminacdo Igbtfobica, em muitos casos hegemaonica nesses espagos. Marcando
em um mesmo movimento sua fé e sua interpretacdo religiosa desafiadora.

Esses episddios e falas de Maria, sdo sinais de um tema recorrente em sua narrativa, e
que marca sua trajetoria: a ambivaléncia, por vezes contraditoria ou conflituosa, de sua
personalidade e aspira¢fes. Nos paragrafos subsequentes me dedico a examinar como isso

vale para a construcdo de sua identidade e como isso se relaciona com o pré-vestibular.

3.3 Tecladista

Tecladista escolheu esse pseudénimo por ser a masica um elemento importante de sua
vida, bem como pela associacdo simbdlica deste nome com a Igreja, onde ela toca teclado.
Atualmente esta com 21 anos, ndo foi aprovada no ultimo processo seletivo para ingresso nas
universidades, mas esta tentando novamente nesse ano. E heterossexual. Seu curso de
interesse € Servico Social. Ela é branca e foi estudante, durante toda a sua vida, de escolas
publicas.

A entrevista com Tecladista foi a terceira a ser realizada e teve lugar na biblioteca
municipal de Nilopolis. A mesma fica localizada no mesmo prédio onde funciona o tribunal
regional do trabalho — vara uUnica do municipio, a biblioteca possuia meia duzia de
computadores, algumas fileiras de estantes com livros e atrds de uma dessas fileiras havia
também algumas cadeiras empilhadas. Conversei com o diretor da biblioteca e perguntei se
teria alguma sala onde eu pudesse realizar a entrevista, ele me encaminhou ao mezanino, cuja
entrada era por fora da biblioteca. Ndo havia nenhuma sala de pesquisa onde pudesse ser
realizada uma conferéncia. Mesmo tendo entrado em contato com o diretor previamente,
portelefone, para perguntar sobre a possibilidade de realizar a entrevista naquele local e
pedindo a indicacdo do endereco, tive dificuldade em localizar a biblioteca, pessoalmente,
visto que ndo havia nenhum letreiro que indicasse que ali havia uma biblioteca. Nesse dia
havia somente uma leitora na biblioteca, além de Tecladista, eu e demais funcionarias/os, de
modo que magino que a maioria das pessoas desconhece a existéncia desse espaco.

Quanto ao nucleo familiar de tecladista, a mesma conta que possui mais contato com
sua familia materna, ja que seu pai adoeceu e faleceu quando ela ainda era muito nova, o que
fez com que ela ndo tivesse um maior contato com sua familia paterna. Ela conta que tem
uma irmd de mesma mae e pai, com quem convive, que ja chegou a cursar uma universidade
particular, no curso de direito, mas que precisou interromper este vinculo no segundo periodo

por questdes “financeiras”, irma que hoje se mantém de maneira autonoma, trabalhando com
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a feitura de bolos. Conta também que ainda tem outra irmd, mas que com essa, cujo elo
sanguineo é somente paterno, ela ndo tem muito contato. Seus avds maternos vieram de
Goias para o Rio de Janeiro ha cerca de 40 anos, tendo conseguido se estabelecer em
Nilopolis e adquirir um terreno onde, com o tempo, mais casas foram sendo construidas para
comportar as familias dos filhos e filhas, fato que, segundo ela, resultou em uma familia
muito unida.

Ainda como uma marca da vivéncia nesse espaco, Tecladista afirma ter aproveitado
bastante sua infancia brincando muito na rua, principalmente jogando bola ou fazendo
“coisas de menino”. Interessante notar que o “aproveitar bastante” esta diretamente associado
para ela a atividades socialmente aceitas como masculinas, que, por sua vez, estdo ligadas ao
ambito publico, neste caso, a rua:

Minha infancia foi boa, porque eu aproveitei bastante, brinquei bastante, passei até
0s meus 10, 11 anos na rua, brincando, jogando bola, tudo quanto era coisa mais,
assim de menino eu gostava, ndo gostava muito dessa coisa de brincar de boneca.
Tive muita boneca, assim, essa coisa de tios que deram, algumas até mesmo usadas,
que eu ndo tinha problema com isso. Cheguei a soltar pipa, ndo era muito boa, mas
quis me enfiar no meio. E... bola de gude, tudo isso, gostava bastante.
(TECLADISTA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor.
Nilépolis, 24 mai. 2016)

Quanto a sua formagdo do Ensino Basico, ao responder as perguntas “Onde vocé
estudou no Ensino Médio?” e “Como era essa escola?”, Tecladista conta que cursou o ensino
médio em uma escola estadual de Nilopolis que, segundo ela “era bem precaria”. Elencando,

em seguida, alguns elementos que caracterizam essa precariedade:

as salas ndo... eram muito cheias, a questdo dos professores, tinha muita falta, muita
greve, pela questdo até mesmo da luta dos professores pelo aumento do salério.
Entdo teve um ano, por exemplo, que a gente podia contar quantas vezes a gente
teve aula, infelizmente, por causa disso. Mas, ainda assim, tipo, acabava que
também ndo tinha um certo incentivo, da escola. N&o tinha aquele investimento, no
aluno. (...) Entdo acabava que todo mundo s6 queria saber de passar. Infelizmente
eu fui uma dessas alunas, naquela época, no meu ensino fundamental e até mesmo
no médio s6 queria passar, ndo pensava no futuro, né? Hoje em dia eu tenho um
certo arrependimento. (TECLADISTA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de
Lucena Sartor. Nildpolis, 24 mai. 2016)

Assim, Tecladista percebe e aponta elementos estruturais que influenciam as
subjetividades do corpo discente dessa escola, mas logo foca em motivagdes individuais,
conforme a perspectiva individualizante que abordei anteriormente neste trabalho. Ela chega
a mencionar que muitos de seus colegas de infancia ndo lograram concluir o ensino médio e
gue a maioria dos que estudaram com ela nesse nivel de ensino ndo se interessou por fazer

uma universidade, mesclando em sua fala motivagOes pessoais e elementos de classe:
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(...) dos meus colegas do ensino médio foram poucos os que se interessaram pra
fazer uma universidade e até mesmo tiveram aqueles que, assim, ndo tiveram
oportunidade. Questdo, proporcionada a... questdo assim, pela questdo financeira e
também ndo teve aquele interesse pelos estudos, entdo, pra entrar também numa
publica a gente sabe que ndo é uma coisa facil. (TECLADISTA. Entrevista
concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nildpolis, 24 mai. 2016)

Quando lhe pergunto o que ela acha que poderia ter sido diferente nesta escola, o foco
no &mbito individual fica mais evidente:

Eu mesmo, se eu tivesse mais maturidade naquela época, mais consciéncia. Assim,
como eu falei, na minha familia, hoje em dia eu tenho muito apoio pra... em relagdo
a faculdade, mas quando eu era mais nova, a preocupa¢do da minha mée... tinha a
questdo do meu pai que ela cuidava, meu pai foi morrer quando eu tinha 10 anos.
Al, durante essa parte da infancia, ndo podia ter aquela aten¢do a todo momento,
tinha carinho, atencdo de mae, mas ainda nao ¢ aquela coisa que exigisse tanto. (...)
ela ndo era tdo rigida pra puxar e eu era muito infantil, eu fui ganhar mais
maturidade quase agora, tipo ontem, entdo eu ndo pensava no futuro. (...) Entdo
enquanto aluna eu ndo me dediquei tanto quanto eu acho que poderia ter me
dedicado, por ndo ter trabalhado, por ndo ter tanta responsabilidade em casa, eu
poderia ter buscado mais, mas infelizmente eu ndo busquei na época.
(TECLADISTA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor.
Nilépolis, 24 mai. 2016)

Ao mesmo tempo, Tecladista identifica outras questfes de classe que influenciaram
negativamente sua formacao e suas chances de acessar o ensino superior, fala que por sua
familia sempre ter sido “muito humilde” isso impossibilitava investimentos em sua educagao:

Meu pai (...) quando ele ficou doente, ele aposentou com um salario minimo so,
entdo acabou que quando, na infancia, o dinheiro ia todo pra questdo dos remédios e
da extrema necessidade, e depois também. Conforme eu e a minha irma fomos
crescendo, um salario minimo pra trés pessoas, que tem que pagar toda... agua, luz,
telefone, o alimento, apesar de ter ajuda da familia, ndo tinha como investir na
questdo da educacdo, tanto que eu estudei sempre em escola publica, ndo fiz
nenhum curso até hoje, o Gnico curso que eu cheguei a fazer, que eu ndo conclui, foi
um curso de inglés, mas, ndo deu pra eu ir até o final. (TECLADISTA. Entrevista
concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nilopolis, 24 mai. 2016)

Ainda tratando de sua escola Tecladista logo pensa em uma comparagcdo com 0
prévestibular:

tinham muitos professores que na verdade ndo... passava o dever no quadro mas
ndo ligava pro aluno e acabava que o aluno também ndo ligava pro professor. A
questdo da escola parecer meio abandonada. N&o tinha aquela coisa de ficar indo
em sala, dando palestra. Quando eu fui pro pré-vestibular eu senti muito a diferenca
por qué tinha a atencdo do professor, tinha aquela explicagdo, tinha aqueles que
realmente se interessavam em tirar as suas dividas, naquela época eu ndo tive isso
[na escola]. Entdo eu acho que se tivesse um pouco mais desse sentido, se 0s
professores também tivessem melhor mesmo, com eles mesmos, com a situacdo
deles, questdo de salario e tudo isso, € eles tivessem sentido mais, eles também se
sentido mais incentivados, né? (TECLADISTA. Entrevista concedida a Maria de
Lourdes de Lucena Sartor. Nilépolis, 24 mai. 2016)

Tirar davidas, dar atencdo e ter interesse se apresentam como elementos contrastantes

entre um e outro ambiente e ela avalia que isso resultasse em uma diferenca de qualidade, que
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a mesma atribui a desvalorizacdo e precarizagdo das escolas refletindo em um corpo docente
desmotivado. Ainda quanto as professoras e professores do pré, ela elogia o “compromisso de
ensinar” destas/es, mencionando “ (...) a responsabilidade até mesmo social, de instruir esses
jovens, pra serem alguém no futuro, também terem uma consciéncia, uma percepgdo
diferente da vida.”.

E interessante perceber também que ela valoriza e compreende como um diferencial
positivo do Pré-Vestibular Social, as “palestras”, que foram mencionadas por todas as outras
entrevistadas, e também por outras e outros estudantes em conversar informais, como dito
anteriormente. Estas estudantes comumente afirmam que as orientacdes especiais e também a
confraternizacdo de final de ano eram momentos muito significativos para elas pelo contato e
troca com outras e outros estudantes. Tecladista, adiante, também fala mais sobre a
importancia dessas atividades extra-sala e as redes de sociabilidade e a identificacdo, que era
possivel através desses eventos, entre a trajetoria de professoras/es e também de outras/os
estudantes, fazendo uma comparacdo entre o Pré-Vestibular e o curso que faz atualmente no
SENAC (Servico Nacional de Aprendizagem Comercial). Mais uma vez trazendo o elemento
que indica que esses cursos tem potencialidades e estimulos que extrapolam a questdo do

conteddo programado estritamente e se relacionam também ao elemento de sociabilidade:

Foi muito boa [a experiéncia no PVS] porqué eu me surpreendi com a questdo dos
professores, até mesmo por serem professores muito novos acaba incentivando vocé
(...) entdo eu acabava pensando: poxa, eu sou nova também, mas entdo eu posso
chegar até ali, tem que ter um pouco de esfor¢o. Entdo, as pessoas também, os
alunos, ver também a historia, um pouquinho de cada um, ver também o que cada
um tinha planejado, por exemplo, tirando agora um pouco do pré-vestibular, no
curso que eu t6 fazendo agora no SENAC sdo... ¢ uma turma de 34 alunos e cada
jovem tem um objetivo assim, que realmente chama a atengéo, que todos eles ja tem
um plano de carreira, ja sabem o que querem. Tem uma que quer construir uma
empresa, 0 outro quer ser engenheiro, entdo acaba desper... até quando a gente ndo
em algo ja plantado, acaba despertando alguma coisa de bom na gente, né? Uma
vontade de alcangar aquele objetivo, uma esperanca...(TECLADISTA. Entrevista
concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nilopolis, 24 mai. 2016)

Ao ser questionada sobre o que poderia ser melhor no PVS, Tecladista faz mencao
aos problemas estruturais que passaram a afetar o curso sobretudo no ano de 2016, quando
fizemos a entrevista presencial. Como dito anteriormente, nesse ano, o PVS teve um grande
corte em seu or¢amento, conforme indicou a dire¢cdo do mesmo. As professoras e professores
entraram em sala de aula no inicio do ano letivo com um cronograma de pagamentos que ja
previa atrasos. Houve também reducdo no nimero de turmas e atraso no repasse de verbas
para as escolas onde acontecem as aulas o que acarretou na redugdo do horario de aulas ja
que as escolas, que eram responsaveis pela estrutura fisica e alimentacdo nos dias de

funcionamento do PV, sem receber o repasse de verbas do curso e enfrentando uma reducéo
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no seu financiamento interno advindo do governo do estado, que prejudicava até mesmo o
funcionamento regular das unidades, ndo tinham condi¢Oes de arcar com as despesas
referentes ao almoco de estudantes do curso pré-vestibular, dessa maneira, estudantes do

curso ficaram sem almoco e as aulas foram reduzidas:

Acho que um pouco de mais ajuda da questdo do governo, né? Por qué dos
professores, nesse momento, ndo é puxando saco ndo. Mas, dos professores nao
falta nada porque eles estao ali realmente pra ensinar e eles ajudam, né? Eles tiram
davidas. Mas, por exemplo, de 8h as 17h, agora ta até 13:30 da tarde porque néo ta
tendo merenda, a questdo, acho, que do material também, se ndo me engano esse
ano o numero do material que estd sendo distribuido também é menor, entéo,

falta... 1a é mais questdo do governo, né? Da ajuda do governo, que ndo ta tendo.
(TECLADISTA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor.
Nilépolis, 24 mai. 2016)

Sobre suas motivacOes para participar deste curso preparatorio, quando lhe perguntei
“Por qué ela pensou em se inscrever no PVS?”, Tecladista afirma que seu interesse partiu da
vontade de ter mais estimulo e acompanhamento para seus estudos, 0 que acredita que seria
mais bem sucedido através deste curso, e também para ter um ambiente que propiciasse esses

estudos, o que podemaos inferir que se relacione tanto a classe quanto a género:

Pra poder me preparar melhor, porque, assim, quando... as vezes que eu falei:
“Nao, vou estudar pra poder fazer o, fazer o ENEM”, acaba que eu ndo estudava,
porque vocé numa aula, com o professor tirando as suas ddvidas, vocé acaba se
obrigando, se vocé se matriculou vocé acaba se obrigando a ir e também acaba
adquirindo o conhecimento que ele ta te passando. J& em casa, eu acho que falta um
pouco de mim pra isso, eu ndo tenho conseguido estudar sozinha. Acabo que
desanimo ou entdo alguém chama, 14 em casa, como eu falei, por essa uma familia
grande, muita gente, é meio dificil estudar. E meio dificil até por isso que eu falei,
que ndo daria pra ser a entrevista I4, porque 14 também é muito cheio, muita gente
toda hora chamando. Entdo eu acho que o pré-vestibular foi, tipo assim, uma fuga
de casa pra poder ter um ambiente... ndo aquilo dali vai ser so pra isso, esse vai ser
0 meu momento, aquele ali vai ser o tempo pra mim, pra estudar de verdade.
(TECLADISTA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor.
Nilépolis, 24 mai. 2016)

Quanto a sua familia em relacdo aos seus planos académicos, em 2015, segundo ano
em que cursou o pré-vestibular, Tecladista se casou. E conta que sua familia, a principio
demonstrava muita preocupacdo com esse seu projeto, tendo em vista o futuro e suas
possibilidades de estudo: “As minhas tias, principalmente, tinham muito medo de eu, por me
casar, acabar ndo concluindo meus estudos, ndo fazendo faculdade, nada disso”. Tal
preocupacdo veio mais diretamente de um tio e uma tia que possuem formacéo superior,
sendo 0s unicos no nucleo proximo da familia. Eles sempre incentivaram a convicgdo de
Tecladista em cursar 0 ensino superior, este que € um projeto seu desde que era bem nova.
Interessante notar ai a forte marca do capital cultural (BORDIEU, 1998) no incentivo destes

tios. A referida tia é formada em pedagogia e sua mée, que havia abandonado os estudos para



99

trabalhar, vindo depois a casar e ter filhos, terminou recentemente o segundo grau. Apesar
das preocupagdes iniciais, seus familiares, uma vez seguras e seguros de que o0 casamento nao
atrapalharia os planos de estudos de Tecladista, passaram a apoié-la, conforme ela conta:

isso pra mim ndo ia interferir [nos estudos] porque é o que eu quero, ndo quero ser
dependente do meu marido, quero também ter a minha estabilidade por mim
mesma, ter o meu conhecimento. Al eu passei ainda a ter mais apoio, que elas
apoiaram bastante o meu casamento, ¢... a maioria das coisas da minha casa foi
também ajuda da familia, a questdo do casamento, coisas que eu tive que pagar
também, eles ajudaram bastante, até hoje na verdade, eu moro no quintal da minha
avd numa casinha 14 (..) tudo que precisa eles tdo sempre me ajudando.
(TECLADISTA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor.
Nil6polis, 24 mai. 2016)

Na grande maioria das vezes que se referiu a sua familia, Tecladista mencionou
constantemente figuras femininas como sua avo, mée e tias. Figuras masculinas, como um tio
e seu pai, apareceram em sua fala apenas uma ou outra vez. Pelas descricdes e mengoes,
infiro ser esta uma familia de mulheres, caracterizada por um forte senso de acolhimento e
cuidado com os familiares préximos. O que me parece relacionado também ao estimulo a que
pudesse se formar e ser independente antes de casar e ter criancas. O proprio fato de
Tecladista e seu marido residirem no conjunto de casas desse nucleo familiar reforca tais
caracteristicas.

Quando perguntei o que seu marido pensava sobre seus estudos, a mesma me diz que
ele a apoia em seus objetivos e que ele mesmo pretende fazer alguma faculdade,
considerando o curso de Administracdo, mencionando entre outras coisas, o foco nas
universidades publicas que ela tem convic¢do de que seja o melhor caminho tanto por

oferecer menos custos aos estudantes, tanto pela questdo da qualidade do ensino:

Ele também me da muito apoio. Ele, no momento, sé t& com o segundo grau, mas
ele também quer muito fazer um curso ou entdo uma faculdade de administracao. E
ele também me ajuda bastante, até onde da. Porque no momento, como a gente
acabou casando recentemente, acabaram ficando umas contas, infelizmente, que nos
ndo queriamos, entdo o dinheiro ndo da pra investir numa faculdade, por isso que o
meu foco, no momento, é uma faculdade publica. Até porque o trabalho em que eu
td no momento, ndo sei se vocé vai perguntar sobre isso depois, né? O salério é
bem... ¢ bem baixo, entdo € somente pra coisas de extrema necessidade, entdo nao
tem como tirar pra faculdade. Mas, assim, questdo de estudar, de incentivar, de
apoiar, o que eu decidir ele apoia, bastante. (TECLADISTA. Entrevista concedida a
Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nilépolis, 24 mai. 2016)

Frente a essa resposta, perguntei se ela faria uma universidade privada, caso tivesse
condicGes de pagar, e ela me fala do foco nas universidades publicas tanto pela gratuidade do

ensino quanto pela qualidade:

Olha, eu ja td no meu terceiro ou quarto ano de ENEM. Eu acho que, eu tentaria
entrar em uma particular sim, mas ndo desistiria da publica, porque eu acredito na
faculdade publica, acredito ainda que possa melhorar, apesar de estar do jeito que
t4, eu realmente acredito (...) o meu foco, eu me inscrevi de novo pra fazer
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faculdade da UERJ esse ano, entdo eu gostaria muito de entrar. Mas se esse ano eu
ndo conseguir, e se der pro ano que vem eu entrar numa particular pelo menos até
eu conseguir entrar numa publica... ai, é isso que eu quero. (...) Eu ndo quero mais
prolongar, ficar tanto tempo sem estudar, eu quero comegar logo a carreira que eu
escolhi. (TECLADISTA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena
Sartor. Nilopolis, 24 mai. 2016)

Quanto a outro ponto chave na discussdo sobre 0 acesso as universidades publicas, o
sistema de cotas, Tecladista, atualmente, percebe este mecanismo como sendo legitimo tanto
no que concerne a raga/cor quanto no tocante a classe, afirmando que antes de pesquisar
sobre 0 assunto e ponderar distintas posic@es ela pensava que esse recurso era contraditério
com o seu objetivo de isonomia, mas que quando 'comecou' a “pesquisar de verdade”, mudou
de opinido. Segundo ela:

Entdo, se um dia acabar com as cotas, seja porque ndo vai ter necessidade, porque
vai estar todo mundo de igual pra igual, mas infelizmente nesse momento nédo tem
como isso acontecer. E necesséario porque a gente vé que realmente ha uma classe
que é desprivilegiada, e a classe também que é totalmente privilegiada.
(TECLADISTA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor.
Nil6polis, 24 mai. 2016)

Quanto ao seu tempo livre e as atividades a que se dedica nesses momentos,
Tecladista fala de muitas atividades relacionadas a arte como leitura, canto, danca e
dramaturgia. Interessante notar que quando menciona atividades de lazer fora do ambito
domeéstico, o principal espaco que menciona é a Igreja:

(...) eu gosto de danga, canto, é... toco teclado, gosto bastante de ler. Tanto que,
antes de vocé chegar eu tinha acabado de abrir um livro no celular pra terminar de
ler. E... eu gosto muito de questdo da arte, eu gosto muito de ir no cinema, gosto
de... ver filme, tudo isso, séries, essas coisas. (...) Canto, danga e a questdo do
teclado na Igreja, eu faco parte do ministérios do louvor, entdo |4 eu toco e tem o
grupo de danca, também, do qual eu sou lider. Ai, entdo, acaba que pra exercer
essas atividades é mais, principalmente, 1&. A ndo ser se eu estiver cantando no
chuveiro. [Ambas riem] Mas fora isso, é principalmente la. E, assim, filmes,
séries... em casa mesmo, pelo celular. Ainda mais por ndo ter netflix, esses canais
pagos, nada disso, entdo eu vejo tudo pelo celular. (TECLADISTA. Entrevista
concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nil6polis, 24 mai. 2016)

Ao final de nossa entrevista perguntei a Tecladista 0 que a motivou a participar da
pesquisa, sua resposta me comoveu e também me fez pensar em solidariedade entre mulheres
e também em solidariedade de classe quando ela prontamente me respondeu: “Ah, pra poder
te ajudar”, acrescentando: “Quando vocé pediu, né? Falou que era pro seu mestrado que era
um trabalho seu, eu, na verdade, eu nem pensei duas vezes, eu falei “Poxa, ta bom, vamos 14,
né?”.

Em seguida ela fala que espera que eu alcance meu “objetivo” com esse trabalho.
“Objetivo” ¢ a mesma palavra que ela utilizava para se referir aos seus planos quanto a

universidade, em inimeros momentos da entrevista. Acredito que isso seja um sinal de que
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ela vé alguma identificacdo entre n6s duas, ainda que estejamos em posi¢des diferentes e
pensou que participando da entrevista poderia me ajudar a conquistar o meu objetivo (o que é
verdade), assim como o pré-vestibular fez parte do seu caminho na busca pela entrada em

uma universidade.

3.4 Frida

Frida é uma mulher branca. As identidades que mais aciona em sua fala sdo a de
artesd e feminista. Frida fez o seu Ensino Fundamental em escolas particulares e completa o
Ensino Médio-técnico no Instituto Federal de Nilépolis. A mesma tem 20 anos de idade e
apesar de ter feito o curso pré-vestibular, pensando em se inscrever para uma universidade,
ndo tem certeza se deseja mesmo fazer faculdade ou qual faculdade escolher. E moradora de
Higienopolis.

Na época da entrevista Frida tinha 21 anos e estava cursando o oitavo periodo do
curso técnico de controle ambiental no IFRJ, campus Nilépolis, juntamente com o curso do
PVS. Afirmou que pretendia cursar graduacdo de ciéncias bioldgicas ou psicologia. Ela é
moradora de Nil6polis e artesa. E espirita e integrante de um coletivo feminista de estudantes
do IFRJ.

Frida nasceu em Nilépolis e seus pais sdo migrantes nordestinos. Sua mae nasceu no
estado de Alagoas e veio ainda pequena com a familia para o Rio de Janeiro. Seu pai era
marinheiro do exército, nascido em Pernambuco, mas que se mudou para 0 Rio de janeiro
devido a profissdo. Seu avd materno era sapateiro e sua avo vendia chinelos, ocupacéo que se
tornou familiar - sua mae trabalhava na feira de Nil6polis vendendo calcados. Ela conta que
durante seu ensino fundamental o fato de sua made trabalhar muito estimulou sua
independéncia. Ela costumava ficar sozinha em casa, pegar Onibus sozinha para ir para a
escola, e no seu tempo livre ajudava sua mae na feira.

Um ponto marcante em sua fala foi contar o seu processo de entendimento, ainda na
infancia, sobre a desigualdade de género na sociedade. Ela relembra que se sentia chateada
sobre a impossibilidade de uma presenca maior de sua mae durante sua infancia. Seus colegas
escolares estranhavam o fato de sua mae ndo ‘“cuidar” dela, ndo buscar na escola, ndo
supervisionar os deveres de casa: “eu ndo entendia porque a minha mée era cobrada e porque
ela ndo tava presente nesses momentos”. Ela narra como foi aos poucos percebendo uma
diferenciacdo entre a cobranga que recaia sobre sua mée e como seu pai ndo era igualmente

cobrado. Interessante perceber que nesse caso ha também um recorte de classe, pois a
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auséncia de sua mée se di em funcéo diretamente da necessidade de ter que trabalhar em
turnos extensos.

Frida conta que até o ensino medio estudou em escolas particulares com bolsa, em
Nilopolis. Estas isencbes se davam atraves da comprovacgdo de renda e também pelo fato de
ser filha de militar. Durante esse periodo mudou trés vezes de escola e conta que conseguira
manter suas bolsas de estudos devido ao seu histdrico de bolsista. Até o quarto ano do ensino
fundamental ela estudou em uma escola que possuia uma politica de inclusdo de criancas de
familia de baixa renda através das bolsas escolares. Ela conta que sentia um ambiente de
construcdo de pensamento critico e também de solidariedade, no qual tanto pagantes como
bolsistas eram tratados como iguais. Realidade que mudou quando, do quinto ao sexto ano,
ela passou a estudar em uma escola catolica, também com bolsa. Uma escola rigorosa e
conservadora na qual sofreu algumas discriminacdes de género. Em uma ocasido por ter
amizade com um menino e, em outra, quando se defendeu de uma opressao perpetrada por
outro, sendo repreendida e culpabilizada pela dire¢do da escola. Do sétimo ao nono ano ela
conta que sentia uma diferenca de tratamento, nesta escola particular, entre os alunos
pagantes e bolsistas, uma vez que, estes Ultimos recebiam recorrentes ameacas de ter a bolsa
suspensa por diversos motivos.

Frida passou para o IFRJ estudando sozinha, alegando ndo ter cursado o preparatorio
para a selegdo, como ocorreu com muitas e muitos de suas colegas da escola particular, por
este ser muito caro. No primeiro periodo do curso técnico no Instituto ela teve muita
dificuldade, chegando a ser reprovada duas vezes. Ela conta que esse periodo inicial nesta
escola ¢ tratado como uma “peneira”, com fortes marcadores de classe e raca, conforme a
mesma identificou quando professoras e professores falam que “os alunos que ndo sdo
capazes, os alunos fracos, eles ndo vao ficar”.

O sistema de cotas foi implementado no IFRJ muito recentemente e ela destaca que s
a partir dai a composicéo do corpo discente se diversificou. Antes, a grande maioria dessas e
desses estudantes era oriundos de escolas particulares. Nesse momento, Frida identifica que
havia uma enorme rejeicéo por parte do corpo docente, em discrimina¢fes de cunho elitista e
racista, quando argumentavam que o sistema de cotas iria “fazer o rendimento do instituto
cair” e “sujar o nome da instituicdo”. Frida afirma que sempre foi a favor das cotas e que isso
se deve a sua trajetoria como aluna bolsista em colégios particulares.

Cursando o técnico de controle ambiental, ela pretende seguir a area de ciéncias
bioldgicas na graduacao, apesar de também se inclinar para psicologia. Frida chegou a cursar
um curso de pré-vestibular particular com bolsa parcial, mas por conta de problemas pessoais



103

e depressdo teve que abandona-lo. Pouco tempo depois, ela tomou conhecimento sobre o
PVS e por sua gratuidade se optou por cursa-lo.

Quando perguntei sobre a motivagédo para fazer esse curso, ela fala de entrar em uma
faculdade e “ser alguém na vida”, mas sob uma perspectiva critica. Tal ideia, apesar de estar
em seus planos, € problematizada por ela. Frida comecou a questionar a ligagdo direta entre
ensino superior e carreira profissional pensando sobre sua afinidade com as ciéncias
bioldgicas e sua vontade em se aproximar da &rea sem necessariamente cursar a graduacao:

(...) eu parei pra questionar ¢ vi que eu realmente ndo preciso de um trabalho
mecanizado pra ter uma estabilidade (...) isso fez com que eu parasse de endeusar
um pouco a faculdade. Eu acho que o ensino superior, ele é vélido, ele é étimo, mas
ele ndo deve ser feito por pressdo (...) ele deve ser feito porque vocé realmente
quer, e eu quero aprender psicologia, eu quero aprender ciéncias bioldgicas, eu
quero aprender tudo, mas eu quero aprender porque eu quero aprender, nao é
porque eu quero viver escrava de um comércio que diz que eu tenho que aprender
pra vender o meu conhecimento. (FRIDA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes
de Lucena Sartor. Mesquita, 20 jul. 2016)

Frida trabalha como artesa, confeccionando blusas estilizadas, trabalho que seus pais
consideram um hobby, mas que a mesma vé como uma alternativa possivel. Sem tirar de seu
horizonte essa possibilidade de trabalho e o questionamento quanto ao ensino superior, ela
seguiu cursando o pré-vestibular.

Ainda sobre o PVS, em especifico, ela destaca como pontos positivos as orientacdes
académicas especiais, que ela nomeia “rodas de debates”, a existéncia do caderno de
orientacdo e o fato de os professores serem novos e operarem um tipo de relacdo menos
hierarquizada com os alunos e alunas. Ela ainda menciona, como outras estudantes, a
possibilidade de contato com uma gama diversa de pessoas que se aproximam pelo mesmo
objetivo, trazendo elementos que vdo para além dos conteddos estritos que podem cair nos
exames, como tratado antes. Frida por exemplo, destaca a possibilidade de adquirir novos
conhecimentos. Na comparagéo entre o curso de pré-vestibular privado e o social, ela destaca

diretamente o sentimento de coletividade existente nesse segundo. Nas palavras de Frida:

(...) voce acaba conhecendo os alunos e vendo as dificuldades deles, além matéria
(...) Vocé conhece que fulano, tem o problema de mobilidade, fulano chega
atrasado porque ele trabalha antes de vir pro pré (...) Entdo eu acho que o preé-
vestibular social, ele tem mais esse movimento, sabe? De conhecer as pessoas.
(FRIDA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Mesquita, 20
jul. 2016)

Nesse sentido, como apontado anteriormente, cursos pré-vestibular sociais, tem
alguns marcas distintivas em relacdo, por exemplo, aos cursos preparatorios particulares.
Nestes Gltimos a dindmica meritocratica tem maior repercussdo, bem como a logica de

competitividade, de educagdo como commodity. Nos pré-vestibulares sociais, como apontado
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por Zago (2008) e Nascimento (2010), as professoras e professores costumam estimular mais
um senso de coletividade, hé ainda uma dindmica de acesso a universidade que ndo é somente
individual, mas de questionar as desigualdades sociais que dificultam para essas e esses
estudantes atingir essa meta.

Por fim, quando lhe interroguei sobre as motivagdes para participar da pesquisa, Frida
argumenta de modo marcadamente feminista, consonante as discussGes de que participa
ativamente, sobre a importancia de trabalhos realizados por mulheres periféricas sobre
mulheres periféricas. Argumentando que pode inspirar outras pessoas a pensar sobre o
assunto, mapear a tematica, coletar dados e informacbes e elaborar uma teoria. Mais
importante, ela julga o fato de que por ser um tema que aborda a periferia e que normalmente

o olhar académico ndo parte da periferia se faz importante essa iniciativa.

3.5 Eduarda

Eduarda é uma mulher negra, heterossexual. Atualmente estuda Servigo Social na
UFRRYJ, carreira que também sua mée cursou. Tem 19 anos e estudou em escolas particulares
durante toda a sua vida escolar. Atualmente mora em Anchieta, mas nasceu em Nildpolis, e
viveu boa parte de sua infancia no bairro de Ramos.

Sobre sua infancia a primeira coisa que Eduarda relata é que morava em uma regiao
disputada por duas fac¢bes criminosas em Ramos, bairro do Rio de Janeiro, no entorno do
Complexo do Alemao, o que para ela era como viver em meio a uma “guerra constante”. Diz
que “apesar de tudo (...) gostava de morar 14”7, tanto pelas amizades que cultivou vivendo
nesse local, quanto pelo que chama de “questdo da locomogao”, relatando ainda que se fosse
por ela ndo teria se mudado para Ricardo de Albuquerqgue.

Outro dos elementos marcantes que Eduarda traz em sua fala sobre acerca de sua
infancia tem a ver com a questdo racial, o que aparece em diversos momentos de sua
narrativa. Uma das primeiras perguntas que fiz em nossa entrevista, apés indicar 0s grupos de
identificacdo que o IBGE utiliza com relagdo a cor e raca foi se ela se identifica com alguma
dessas classificacdes, ao que ela me respondeu: “Com certeza, com a preta, sem sombra de
duvida. Nunca foi diferente, sempre quando me perguntam € isso que eu respondo.”.

Esta resposta me soou como uma afirmativa com um sentido de resisténcia, tanto no
momento imediato da entrevista, quanto depois em sua andlise ‘“sempre quando me
perguntam ¢ isso que eu respondo”. Quando apds essa resposta, lhe perguntei o que 1SSO

significava para ela, a mesma caracterizou o significado dessa identificacio em termos
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parecidos com o Angela Figueiredo aponta e que tratei também no tocante ao auto-
reconhecimento de Inés B., Eduarda fala:

Eu acho que é uma questdo de aceitacdo, porque tem muita gente que é, mas que
ndo aceita: Ah, ndo, eu sou moreno, eu ndo sou negro.”, muitos amigos meus falam
isso “Eu sou moreno, ndo sou negro” (...) Entdo, é mais uma questdo de aceitar,
entendeu? (...) Sempre quando me perguntam eu sou sempre clara: ndo, eu sou
negra, negra, acabou. Mas eu acho que é uma coisa particular porque eu vejo que
isso ndo é muito frequente, infelizmente. (EDUARDA. Entrevista concedida a
Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nil6polis, 16 ago. 2016)

Quando lhe perguntei por qué ela acredita que existe essa dificuldade de aceitacdo ela
menciona diretamente o racismo da sociedade, mencionando alguns casos topicos que sdo

expostos na midia e também chamando a atencéo para o peso desse racismo na infancia:

Ah, porque a gente vive em um pais completamente racista, eu ndo culpo nem as
pessoas que nio se aceitam porque é dificil, entendeu? E complicado, de mais, n&o
é uma coisa facil vocé ser negro no Brasil, a gente ta ai vendo casos e casos, entao
rola aquela coisa de vocé ndo se aceitar, até um certo... ainda mais quando a pessoa
é crianga. Vocé ndo tem uma representatividade, entdo a pessoa fica se perguntando
“Por qué que eu sou assim?”, entendeu? Os maiores icones, as maiores
representacdes sdo diferentes de mim, a cor deles ndo € igual a minha, eu quero ser
como eles, entendeu? Entdo eu acho que ndo tem um motivo real pra vocé, pra
pessoa aceitar, entendeu? Eu acho que, tipo, a pessoa ndo vé muito um lado bom.
(EDUARDA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nilépolis,
16 ago. 2016)

Cabe refletir sobre como Eduarda, assim como outras criangas negras, assimilam a
violéncia racista a que sdo submetidas cotidianamente e que permanece invisibilizada na
maioria dos casos, sendo tratada como racismo somente em sua manifestacdo mais evidente,
a discriminagdo, segundo a conceituacdo trazida antes por Santos (2016). Ressaltando que
ambas, tanto a manifestacdo mais evidente e pontual de discriminacdo racial, quanto a
ideologia racista que a inspira, sdo parte de um mesmo sistema racista, perpetuado através de

inimeros mecanismos dentro e fora da escola. O autor exemplifica:

A histdria narrada nas escolas é branca, a inteligéncia e a beleza mostradas pela
midia também o sdo. Os fatos sdo apresentados por todos na sociedade como se
houvesse uma preponderancia absoluta, uma supremacia definitiva dos brancos
sobre 0s negros. Assim, 0 que se mostra € que o lado bom da vida ndo é e nem deve
ser negro. Alids, o Iéxico de negro, além de designar o individuo deste grupo racial,
pode significar: sujo, lagubre, funesto, sinistro, maldito, perverso, triste, nefando
etc. (SANTOS, 2016, p. 2).

Dessa maneira, tanto os casos de discriminagcdo aberta quanto os racismos que ficam
menos evidentes, deixam marcas profundas e sua intensidade ndo fica na ordem de um
bullying conjuntural, realizado a partir de questdes individuais e contextuais, como dito
anteriormente, mas sdo de um ambito de violéncias sisteméaticas. Estas violéncias
frequentemente ficam de fora das pesquisas que investigam desigualdades no acesso a
educacdo. Dai a sugestdo de Querino, Lima e Madsen de que se realize um:
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(...) deslocamento da problematica das desigualdades raciais do acesso a educacdo
para o interior do sistema educacional, onde as dificuldades e as diferentes
experiéncias que produzem as desigualdades educacionais vivenciadas por criancas
e jovens brancos e negros no convivio escolar tém efeito direto e determinante na
permanéncia, progressdo e desempenho, (QUERINO, LIMA e MADSEN, 2011, p.
153).

Além disso, considerando esse episodio de discriminacdo racial descrito por Eduarda
e ponderando que os processos de identificacdo racial séo relacionais, cabe imaginar que para
as criancas brancas naquele momento o racismo estrutural significava aumento na autoestima,
reforco de uma posicdo vantajosa em uma relacdo desigual de poder, auto-confianca. Ao
passo que para a crianca negra pode reforcar todo um racismo institucionalizado que, sendo
mais naturalizado, ndo sendo da ordem do conflito aberto, fica no campo de uma ideologia
bem assentada e invisibilizada.

E fundamental nos interrogar se toda essa violéncia simbélica que é perpetuada em
diversos ambitos e de diferentes maneiras ndo tem o efeito de fazer as criancas assimilarem
essas ideologias raciais acreditando que sejam reais e motivadas por caracteristicas pessoais
suas, se nos momentos em que estdo se formando elas recebem mensagens racistas que sao
reforcadas em diversos ambientes de que fazem parte. Quando peco a Eduarda que me fale
mais sobre o seu processo de identificacdo racial, alguns desses elementos surgem, bem como
outros que analiso em seguida:

Olha, foi bastante dificil, porque, toda crianca, quando ela é negra, ndo tem como.
Ela vai ser alvo de piada, ela vai ser alvo de discriminagdo. Entdo, eu néo, eu ndo
entendi muito bem aquilo, as vezes achava que era erro meu, tipo “Ah, o que que
eu faco?”, entendeu? Mas, eu ia, sei 14, eu ia, ndo sei, porque eu era muito pequena
entdo eu ndo tinha uma certa nogdo do que era mas de certa maneira eu ndo sofri
tanto quanto outros amigos meus, porque eu acho que eu estudava em colégio
particular, né? Porque talvez, eu acho, que se eu estudasse em outros colégios eu
sentisse mais na pele, entdo... Porque o mais comum € vOcé ver pessoas,
criangas negras no colégio publico, porque, né? E um fato histérico e tudo o
mais (...). Mas eu era como se fosse uma coisa diferente porque eu sempre
estudei em colégio particular, entdo eu convivia com pessoas as minhas
melhores amigas eram brancas, os meus melhores amigos eram brancos, o0s
garotinhos que eu gostava eram tudo brancos, entendeu? Entio, no fundo...
aquela coisa ndo foi tdo tocante pra mim, por esse fato. E também pelo fato da
minha mée ser funcionaria publica, eu também sempre tive condicdo um pouco
melhor. (EDUARDA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor.
Nilépolis, 16 ago. 2016)

Além do aspecto de assimilar os racismos que vivia como sendo 'erros seus', & muito
relevante atentar para o fato de que Eduarda aponta o isolamento que vivia nesses ambientes
majoritariamente brancos, mas a conclusdo a que chega é concernente ao que vim debatendo
ao longo desse trabalho, de que somente a classe teria 0 peso de uma opressao sistémica que

determina todas as outras, ela menciona que “talvez, eu acho, que se estudasse em outros
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colégios eu sentisse mais na pele”, ou ainda que tinha uma “condigdo um pouco melhor”. No
entanto, quanto ao isolamento e as feigdes que o racismo pode assumir em ambientes
majoritariamente brancos, de classe média ou elite a contribui¢do, autores como Rocha
(2015) apresentam uma contribui¢cdo importante e que se opbe a perspectiva de que a classe
configura somente uma 'vantagem'. Segundo ele:

(...) as relagdes raciais, em seu carater discriminatério, encontraram na estrutura de
posicdes classe 0 seu suporte para estabilizar distanciamentos sociais entre negros e
brancos. Frantz Fanon (2008) utiliza o termo “negrofobia” para denotar que, em
muito, o preconceito racial é vivenciado ordinariamente pelas pessoas sob a forma
de um sentimento de aversdo, mais ou menos intenso, a pessoa negra. As distancias
fisicas e sociais intrinsecas as posi¢des de classe atendem também a essa atitude, ao
manterem negros fisica e socialmente afastados de estratos sociais majoritariamente
brancos. Com isso, seria nas posi¢des mais elevadas, naquelas em que a posicao do
negro contraria essa logica subjacente de acomodacao, que 0s impactos da condicdo
racial seriam mais criticos. (ROCHA, 2015, p. 30)

Nesse sentido, podemos pensar que em uma escola publica, onde a maioria das
criancas € afrodescendente com tracos fenotipicos que a identificardo como negras em muitos
contextos, a mesma historiografia eurocéntrica e racista tenha um peso e organizacdo distinto
do que na escola particular majoritariamente branca. Na escola publica, com uma maior
profusdo de criancas negras, o racismo em suas multiplicidades de relagdes e posicdes, tera
um sentido diferente. Ao passo em que na escola particular, além do racismo sistémico
simbdlico, epistemoldgico, veiculado amplamente em varios espacos, nesse espaco de
educacao é reforcado pela auséncia de outras pessoas negras, tanto eentre colegas quanto
professoras e professores, como Eduarda mencionou.

Seguindo as sugestdes de Crenshaw (1994 e 2002), cabe interrogar também, acerca do
episddio de preconceito vivido por Eduarda na escola: Qual a dimensdo de género dessa
discriminacdo racista? Mesmo que ndo cheguemos a respostas rapidas, faceis ou objetivas
cabe refletir sobre se a mencéo a violéncia e o uso do termo abusada ndo tem além da marca
do racismo uma marca de género relacionada a este.

Quanto aos objetivos futuros de Eduarda, quando lhe questionei sobre seus planos pro
futuro, em um momento da conversa em que ainda ndo haviamos comecado a falar sobre o
curso pré-vestibular ou a universidade, esta entrevistada logo menciona alguns elementos
interessantes para nossa analise: “o meu plano inicial ¢ me formar na faculdade, né? Eu
pretendo prestar concurso assim que eu terminar, e € isso... minha vida, acho que vai ser (...)
pra eu ficar prestando concurso e ver... basicamente isso.”.

E interessante notar que a mae de Eduarda ¢ “concursada”, na mesma area em que ela
esta estudando, servico social, conforme a estudante menciona em outro momento. Nesse

sentido, é interessante pensar como que o caminho que pai ou mae seguem, é um caminho
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que ja é familiar. Quando perguntei a Eduarda o motivo da escolha desse curso, a mesma me
disse:

Ah, é porque ja era uma das minhas opgdes, né? E eu sempre tive, como minha mée
fez a faculdade, isso foi uma coisa bastante presente na minha vida, eu sempre
cresci ouvindo, e eu fui pesquisar mais sobre o curso, né? Sair desse censo comum
que as pessoas acham que servico social é dar cesta basica, caridade, sendo que é
uma coisa completamente diferente disso. E eu fui me interessando, fui vendo as
matérias, tipo: “Ah, estuda antropologia, filosofia...”, eu fui gostando, entendeu?
Curtindo bastante e, até 0 momento, assim, t, sei 14, td gostando bastante do curso,
td me surpreendendo bastante, e espero me desconstruir, né? Porque a gente tem
uma visdo muito supérflua, do que é a profissdo mesmo, mas na real, sé tando ali
mesmo pra gente saber. (EDUARDA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de
Lucena Sartor. Nil6polis, 16 ago. 2016)

Refletindo sobre a acepcdo do termo familiar, nesse contexto podemos ter que
“familiar” vem de familia, mas geralmente usamos essa palavra pra falar do que a gente
conhece, de um caminho que é mais facil de seguir do que um caminho completamente novo,
de descoberta, ou que vocé trilha por conta prépria, individualmente, que vocé é a primeira
pessoa da sua familia a seguir. Desse modo, € muito comum a ocorréncia de pessoas que
seguem as carreiras de pai ou méde, como Eduarda. Nesse ponto cabe pensar como isso
representa um desafio a mais pra pessoas que aspiram a universidade, mas vem de familias
em que o0s pais ndo alcancaram esse nivel de ensino, como Maria Lacerda ou Tecladista. Mas
cabe refletir também, sobre o que representa para Eduarda ter esse como um de seus
objetivos. Nesses planos, no qual Eduarda utiliza em outros momentos a palavra
“estabilidade”, ¢ fundamental pensar que Eduarda vem de uma familia negra que ascendeu
socialmente. Entdo o caminho seguro para ela € o principal plano.

Inclusive porque depois ela menciona “Eu t6 fazendo servigo social na Rural e depois
pretendo fazer uma outra graduagdo que eu ndo sei qual”, ou seja, a escolha desse curso, o
qual sua mae seguiu e que é extremamente identificado com marcadores femininos e raciais,
é o projeto central, sendo a vontade de seguir outra carreira deixada para depois.

Como dito antes, Eduarda estudou ao longo de todo o seu percurso em escolas
particulares. A que frequentou no Ensino Médio era uma escola em que havia
conjugadamente um curso pré-vestibular, experiéncia semelhante a de Inés B. Contando que
tinha uma rotina de estudos intensa no seu ultimo ano na escola bésica, estudando de segunda
a sexta em mais de um turno, Eduarda acrescenta que pensou em fazer o curso Pré-vestibular
Social em funcéo da indicagcdo de um amigo que falou sobre esse curso com entusiasmo e
também porque, segundo ela, aos sabados 'nédo fazia nada'. Contando ainda, como ja dito, que
tinha davidas se seria aceita nesse curso em funcao da renda de sua mée.

Com relacdo a sua experiéncia no PVS, Eduarda fala de diversos pontos:
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Ah, eu gostei bastante, né? Eu sentia realmente que tinha um retorno dos
professores e dos alunos. Obvio que tinha alguns que n&o, ndo sentia muito, né?
Enfim, mas eu gostava bastante do curso porque era... eu achava que aquilo ali era
uma retrospectiva, era, como que se diz? Uma retrospectiva do meu ensino médio
todo. Ali eu vi a matéria, aquela matéria 14 do primeiro ano que eu ndo lembrava
mais, entendeu? Entéo, ai eu tive a oportunidade de estar revisando tudo, no periodo
de um ano s6. Sem contar que eu conheci pessoas muito maravilhosas.
(EDUARDA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nil6polis,
16 ago. 2016)

E interessante atentar como a atengdo dos professores e o elemento de sociabilidade
despontam em sua fala, da mesma maneira que ocorreu com as outras entrevistadas. Cabe
ressaltar também, em uma comparagdo com estudantes de colégio publico como Tecladista e
Maria Lacerda, um significativo diferencial: para Eduarda o PVS serviu como uma
“retrospectiva”, uma consolidagdo de conteudos que ela ja havia estudado, e também um
reforco quanto as matérias que tinha mais dificuldade, como ela fala em outro momento de
sua entrevista, ao passo que aquelasm que em seus relatos mencionam constantemente a falta
de aulas, muitas vezes tinham contato pela primeira vez no curso com diversas matérias que
séo exigidas nos exames vestibulares.

Quando lhe perguntei sobre qual a relevancia que tem em sua vida fazer uma
faculdade, Eduarda aponta diversos elementos, acionando em alguns uma dimensdo de

coletividade e possibilidade de transformacéo social. Em suas palavras:

Ah, eu acho que faculdade €, sei 14, é uma oportunidade de vocé estar se
qualificando, né? Numa éarea. Eu, pelo menos na minha area, eu vou atuar com
pessoas da mais extrema pobreza, né? Entdo, isso pra mim, eu acho que vai me
enriquecer como human... como pessoa, né? (...). E acho que, sei 14, acho que a
faculdade é um momento, da nossa vida, muito bom, que vocé convive com varias
pessoas(...). E ¢ uma boa oportunidade né? Porque hoje em dia ja ta, ¢ dificil de a
gente conseguir alguma coisa com faculdade, né? (...) E eu acho que ¢ uma
oportunidade de a gente mudar, ah, uma pessoa que ndo seja tanto, que néo tenha
tanta, tipo a gente, que mora na baixada, e tal, ndo tenha tanta, como € que se diz?
Influéncia ndo, é... poder aquisitivo, que querendo ou ndo é um instrumento que
pode mudar um pouco isso, entendeu? Pessoas negras que entram na faculdade
através das cotas. Pessoas de baixa renda que estudaram sempre em colégio
publico, as vezes a pessoa é a primeira da familia a entrar numa universidade
publica, eu acho isso maravilhoso, né? Entdo, eu acho que é um instrumento que
pode mudar a vida das pessoas se elas souberem aproveitar. (EDUARDA.
Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nildpolis, 16 ago. 2016)

Nesse momento da nossa entrevista, a partir do ensejo dessa fala, passamos a tratar
sobre a politica de cotas. Quando Eduarda aponta que considera esse mecanismo legitimo,
tece fortes criticas ao discurso meritocratico. Mas é relevante observar, considerando as
discussoes feitas aqui anteriormente, que ainda que seja a favor dessa medida, Eduarda, assim

como Inés B, nunca utilizou as cotas raciais em funcdo de sua renda:

eu sou completamente a favor. Ndo tem quem me faca mudar de opinido, ndo sou
usudria por ter estudado em colégio particular, apesar de eu ser negra, mas eu sou
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completamente a favor, porque eu vejo, eu vejo muito, né? Eu vi bastante no meu
ensino médio, era uma turma com 35 alunos, era eu e mais trés pessoas negras, isso
era absurdo. Eu ficava “Gente, cadé essa meritocracia, cadé essa igualdade, cadé
esse 'somos todos iguais' que ta Ia no artigo? Como é que somos todos iguais se so
tem eu e mais trés pessoas aqui?”’. O negro ndo chega a lugares... e ndo adianta falar
que “Ah, que ndo sei o qué, por qué vocé tem que se esforgar”, usar a excegdo pra
fazer... Entdo eu acho que a cota sim, enquanto a gente ndo tiver essa equidade
social, a cota é necessaria sim, e ainda acho que é um sistema falho. Porque se vocé
for parar pra ver, quando tem uma cota numa universidade, uma cota, sdo trés
vagas, sdo duas vagas. Entdo ndo adianta falar “Ah, vai entrar muito negro”, ndo vai
entrar muito negro. (EDUARDA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de
Lucena Sartor. Nilopolis, 16 ago. 2016)

Ainda com relacdo as politicas afirmativas, Eduarda fala de pontos importantes de sua

experiéncia no PVS, contrastantes com sua vivéncia colégio-curso privado onde estudava:

E, eu acho que no PVS, por, tipo, a maioria né? Ali as pessoas realmente viverem a
realidade do que é vocé ndo conseguir chegar na universidade com tanta facilidade,
as pessoas tinham um pensamento mais, né, como é que se diz? Eelas tinham um
pensamento mais solidario. Pelo menos as pessoas com quem eu andava. Agora no
colégio onde eu estudava, como tinha gente muito nariz em pé, pessoas que nunca
tiveram que fazer nada, entdo pra aquela pessoa é uma coisa desnecessaria, uma
coisa que atrasa, uma coisa que é preconceituosa, como tem gente que fala que a
cota é o preconceito, porque fala que o negro ndo é capaz de entrar numa
universidade entdo ele tem que usar a cota. Entdo, eu escutava isso de mais, de
pessoas brancas, né, incrivelmente, por qué serd? Mas na minha escola era bastante
presente isso. De mais, de mais, de mais. N&o sei se por ser um colégio particular e
as pessoas terem um pensamento muito retrégrado. (EDUARDA. Entrevista
concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Nilopolis, 16 ago. 2016)

Com relacdo ao exame de selecdo, especificamente o ENEM, Eduarda critica esse

modelo e evidencia pontos importantes quanto a esse modelo de sele¢éo:

Ah, eu penso que é uma coisa muito falha, porque sdo 180 questdes, né? E uma
prova extremamente cansativa (...). E ali, eu acho que ele ndo mede inteligéncia,
mérito ou demérito de ninguém. Porque ali eu acho que € uma questdo de vocé
preparar sim, de vocé estudar, e mais uma questdo de sorte. Porque ndo adianta
muita coisa as vezes a gente s6 se preparar, com conteldo, mas chegar no dia e
nao estar com um bom psicoldgico, ndo estar com um bom emocional, entendeu?
Entdo, acho que é uma coisa muito falha, entendeu? Aquele candidato ele s6 vai
entrar se ele for bem aqui, entendeu? (EDUARDA. Entrevista concedida a Maria
de Lourdes de Lucena Sartor. Nildpolis, 16 ago. 2016)

Através de sua narrativa, surge um elemento de extrema relevancia que ndo se
percebe facilmente considerandos somente dados mais materiais, sobre o desempenho na
prova. Sendo uma avaliagdo, em um molde especifico, que supostamente avalia seu mérito,
cujo resultado pode mudar radicalmente, para melhor, a vida das pessoas que a realizam, a
pressdo psicologica referente ao que esta em jogo, € muito alta. No entanto, € fundamental
considerar que diferencas sociais marcam de modos distintos e padronizados as pessoas, se
influenciando sistematicamente com a auto-estima de determinados grupos, grupos que

podem somar a isso também desvantagens materiais, como 0 menor tempo pra se dedicar ao
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estudo, as menores oportunidades de estudar em melhores escolas, menor capital cultural
(BORDIEU, 1998). Esses e outros variados elementos tem peso distinto a propiciar um mau
resultado no exame especifico, mas, no entanto, ndo sdo considerados e nem tampouco séo
faceis de se avaliar ou mensurar. Outras estudantes mencionaram o0 quanto estavam nervosas
na hora de fazer a prova, 0 que € recorrente, mas que certamente tem um peso diferente
relativamente a classe, a raga, a género.

Na ultima pergunta de nossa entrevista, ao questionar sobre a motivacdo de Eduarda
para participar dessa pesquisa a mesma me responde:

Ah, porque (...) € a minha primeira pesquisa, assim, nunca tinha feito igual, & uma
coisa nova. E interessante, e... deixa eu pensar. Porque eu acho que é uma maneira
da gente, sei la, dar voz as mulheres daqui da baixada, né? As negras. E €
interessante isso, legal. (EDUARDA. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de
Lucena Sartor. Nildpolis, 16 ago. 2016)

3.6 Inés

Na época da entrevista, Inés tinha 19 anos e estava cursando o primeiro periodo de
Ciéncias Contéabeis na UFRJ, além de trabalhar como jovem aprendiz em uma grande
empresa. Ela mora em Guadalupe, no municipio do Rio de Janeiro, € bissexual, solteira e ndo
tem filhos. N&o possui religido e ndo faz parte de nenhum grupo politico.

Inés nasceu em S&o Jodo do Meriti e passou sua infancia em Anchieta morando “em
uma casa simples”, segundo sua descri¢@o, “com tudo simples, todo mundo sempre tinha uma
coisa melhor, mas a gente era feliz”. Seu pai, ja na época, era policial aposentado e sua mae
“dona de casa” que, segundo ela, “tinha que cuidar da gente e do meu pai”.

Seus pais atualmente sdo separados. Possuem ensino superior, sua méde em
administracdo e seu pai em contabilidade, no entanto, ndo chegaram a trabalhar na area. Inés
tem ainda trés irmds, duas por parte de mae e uma por parte de pai. Ela ndo chegou a
conhecer seus avds maternos, mas sabe que sua avo teve sete ou oito filhos e seu avo era
motorista de bonde. Seu avo paterno era, como seu pai, policial aposentado e sua avo paterna
era branca interessante notar que ela enfatizou tal fato como se fosse algo diferente, uma vez
que, seus pais sdo negros.

Em relacéo a cor/raga ela se identifica como parda para fins oficiais, mesmo ficando
na duvida se este € ou ndo o melhor termo para se definir, diz: “eu ja ouvi gente falar que,
passou de branco € preto, é negro. (...) Se tiver que botar, eu prefiro botar pardo”. Inés afirma
ndo ter problemas se identificar enquanto negra, entretanto, teme ouvir “vocé nem ¢ tao

escura assim” quando precisar comprovar sua identidade - justificando, assim, a utilizagcdo do
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termo “parda”, mas fala que quando era mais nova ndo pensava muito nisso ou no maximo se
entendia como “café - com — leite”.

Inés se identifica como bissexual e afirma ser, e saber que o era, desde que nasceu. No
entanto, somente no primeiro ano de ensino médio que Inés comegou a se relacionar com
mulheres. Ela afirma que a despeito dessa consciéncia e experiéncia, a ado¢do do termo
bissexual para se referir a sua identidade, veio em fungdo de sua experiéncia no prévestibular:
“falar esse nome assim, realmente foi por causa do PVS, mas, se alguem for me perguntar
isso eu vou falar ‘desde que nasci’, porque eu sempre tive interesse (...) desde que eu me
conhe¢o”. Ela acredita que a incorporacdo dessa nomenclatura, se deu no PVS por 14 ela ter
conhecido pessoas diversas e acessado novos conhecimentos que, por consequéncia, lhe
trouxeram uma visdo mais abrangente.

E relevante mencionar que nesse espaco, sobretudo no final do ano quando havia um
maior contato entre estudantes das diferentes turmas, aproximados fossem pela reorganizacao
que se dava entre 0 ENEM e as provas especificas da UERJ, quando havia uma nova
separacao entre “turmas especificas”, ou fosse pelas orientagdes académicas especiais, Inés se
aproximou de outras e outros estudantes, formando um grupo de amizades no qual as
identidades LGBT eram um elemento gregario e marca afirmada com orgulho.

Quando questionada se ja sofreu algum tipo de discriminacgdo por ser bissexual, Inés
conta que durante seu ensino médio sofreu cerceamentos em relagdo a demonstracGes de
afeto dentro da escola. Conta que havia uma alegacao de que ndo era permitido para nenhum
casal demonstrar afeto, como um meio de ndo evidenciar que essa coibi¢do recaia somente
sobre casais LGBT.

Em um dos momentos da entrevista, apos perguntar a Inés o que significa para ela ser
mulher, mesmo o assunto ndo estando relacionado a sexualidade dela, sua resposta, de certa

forma, condensou os ambitos da identidade de género e afetividade.®® Em suas palavras:

Pra mim, mulher significa a verdade, acho que parece ser mais verdadeira do que o
homem, (...) ndo tem o porte de um homem forte, assim, que vocé se sente
protegida, mas ao mesmo tempo, quando vocé ta no abraco de uma mulher, vocé se
sente protegida sim e parece, como se vocé tivesse, como se tivesse tudo, tudo ali,
como se fosse a verdade no mundo, paz, tranquilidade... Mulher é... simplicidade e
amor, tudo misturado. (INES. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena
Sartor. Rio de Janeiro, 31 ago. 2016)

%Conforme mencionado anteriormente, essa pesquisa optou por recortar nas trajetorias das
entrevistadas 0s obstaculos e estratégias de resisténcias por elas empreendidas em sua busca ao
acesso ao ensino superior, abordam a interse¢do entre os marcadores sociais de género, raga e
classe, de modo que ndo pudemos nos aprofundar, nesse momento, nas questdes referentes a
sexualidade e idade, que também consideramos marcantes nas trajetérias da entrevistadas.
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Inés, assim como Inés B. e Frida, cursou o ensino fundamental em escolas
particulares com bolsa, no bairro de Anchieta, um dos bairros cariocas limitrofe & baixada
fluminense. O Ensino Médio no entanto, foi realizado em uma escola estadual de Nildpolis
juntamente com o curso de técnico em administracdo. No inicio, estudava a noite, mas depois
foi transferida para o turno da tarde. Em relacdo a esse periodo de experiéncia escolar, ela
criticou, em mais de um momento, a diferenca entre o curso noturno e o vespertino. Segundo
ela, os alunos que estudavam a noite recebiam menos atencdo que os demais, ndo sendo
“cobrados” o suficiente. Inés cursou dois cursos pré-vestibular, o PVS e um particular
vinculado a uma escola catélica nas proximidades de sua casa. A partir dessa sua experiéncia,
relata que os alunos do curso pago eram mais desestimulados em estudar que os do curso
gratuito. Segundo ela, por possuirem condicdo de pagar uma universidade particular -
interessante notar que, nesse caso, sua percep¢ao é contraria a uma ideia recorrente no senso
comum.

Quanto ao PVS, Inés aponta diversos pontos positivos. Em sua avaliacdo, o método
de ensino do PVS ¢ muito bom: “ndo s6 o fato de dar aula, como fazer a gente (...) ver por
outro modo também, e abrir a nossa mente pra atualidade, pra conseguir enxergar o passado
também, e, fazer uma aula mais dindmica”. Um ponto desfavoravel do PVS, apontado por
ela, é o fato do curso ndo custear a passagem dos alunos. Para além das aulas presenciais,
Inés utilizava a internet para se preparar para o vestibular assistindo videoaulas.

No caso de Inés, mesmo a formacdo superior sendo uma escolha ébvia - por pressdo
dos pais, que sdo graduados - ela questiona a necessidade, ou, a importancia de seguir esse
caminho, rejeitando-o a principio, mas o escolhendo por ndo ver outra opgdo. Ela afirma: “se
fosse pra escolher entre trabalho e faculdade eu preferia o trabalho, mas meu pai ndo deixa
(...) nem minha mae”. Ela alega que o principal motivo para ndo querer fazer faculdade ¢ nao
gostar de estudar. Esse questionamento sobre o papel da universidade, e um certo
desinteresse por esse caminho, mesmo que estejam proximas a ele, € um diferencial entre
Inés, Frida e as outras estudantes entrevistadas nessa pesquisa.

Sobre a escolha do curso pretendido, ela conta que havia ficado em ddvida entre os
cursos de Administracdo e Ciéncias Contabeis, mas por aconselhamento de seu pai, escolheu

este Ultimo. Quando questionada a respeito do que espera da profissao, ela afirma:

Dinheiro. Nao vou negar. Porque ¢ o que eu falei, eu quero uma vida estavel. (...)se
alguém pergunta pra mim qual o seu sonho? Eu falaria: ‘Eu quero ter uma casa,
quero ter uma casa minha (...) se possivel na zona sul e quero ter condugdo pra sair
a hora que eu quiser, e ndo quero que falte dinheiro nem pra mim, nem pros meus
filhos, se eu tiver’. (INES. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena
Sartor. Rio de Janeiro, 31 ago. 2016)
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Inés optou por concorrer pelo sistema de cotas de vagas para pessoas negras tanto
para tentar ingressar na UFRJ quanto na UERJ e acredita que ndo teria condigfes de passar na
prova se nao tivesse o feito. Segundo ela, apesar de considerar que estudou em escolas de boa
qualidade, seu ensino foi “defasado”, mais uma vez fica evidente que mesmo quanto as cotas
raciais, o elemento de classe aparece como sendo o determinante sobre a escolha e

legitimidade que as mesmas conferem a este sistema, em suas palavras:

eu sempre fico indecisa com isso porque (...) eu nunca vi a diferenca entre negro e
branco, pra mim ¢ a mesma coisa, mas (...) realmente o ensino da escola estadual
nio ¢ o mesmo da escola particular (...) ¢ como se fosse cobrir uma caréncia.
(INES. Entrevista concedida a Maria de Lourdes de Lucena Sartor. Rio de Janeiro,
31 ago. 2016)

Ainda ao comentar sobre as cotas, Inés fala que a formacdo escolar na prética é
apenas um instrumento através do qual obter emprego, renda e estabilidade financeira.
Complementando que ara ela, o ensino deveria ser de boa qualidade para que todos os alunos
se interessassem em estudar - € recorrente em sua fala a critica ao desinteresse dos estudantes
em sua experiéncia escolar, incluindo-se em alguns momentos. E mais, que este ndo servisse
apenas como finalidade para o ingresso no ensino superior, mas que para todos pudessem “ter
conhecimento de tudo e saber argumentar sobre tudo”.

Uma dificuldade em relacdo a sua formacdo, recorrentemente exposta por ela, desde o
fundamental até a faculdade, € a locomocgédo, tema que também ¢é bastante significativo
também para Maria Lacerda. Ela conta que nos diferentes locais em que viveu, sempre teve
de fazer demorados trajetos até a escola/faculdade. No ensino fundamental o trajeto ndo era
longo, mas a falta de 6nibus alargava o seu tempo em transito até a escola. Atualmente
cursando Ciéncias Contabeis na UFRJ, trabalhando, estudando e relatando que do pouco
tempo que tem em casa, cuida de parte dos afazeres domesticos e de sua irma de trés anos,
Inés fala ndo sobra tempo para atividades de lazer e bem-estar. O trabalho de Ramos (2011),

traz dados importantes quanto a esse aspecto:

Ao langar luz sobre o trabalho ndo remunerado, as analises de usos do tempo tém
pretendido também explicitar qudo importantes sdo suas executoras para a provisao
de bem-estar social e qudo deletérias sao as consequéncias da dedicagdo ao trabalho
ndo remunerado, analisadas por Okin (1998), especialmente em termos de perda de
autonomia, escassez de tempo livre, pobreza e falta de acesso a espacos sociais e a
direitos em geral (RAMOS, 2011, p. 24).

Observando ainda que essa diferenca quanto a género e usos do tempo tem persistido

com o passar do tempo:

A discrepancia de género em termos de usos do tempo para afazeres domésticos
permaneceu enorme durante todo o periodo de 1996 a 2008, considerando-se a
populacdo de 16 anos ou mais de idade: a proporcdo da populacdo desta faixa etaria
que cuida de afazeres domésticos variou de 43,3% a 46,1% para homens e de 91,4%
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a 88,1% para mulheres entre o primeiro e o Gltimo ano da série (RAMOS, 2011, p.
27).

Por fim, quando perguntei 0 que a motivou a aceitar participar da pesquisa, Inés
afirma que foi porque achou interessante “alguém querer saber dessas coisas”. Logo em
seguida pontuando um estranhamento com relagdo a identificacao “mulheres da baixada
fluminense”, pois, ela afirma: “o pessoal da baixada (...) ndo fica ligando pra... se a gente
mora na baixada ou se a gente mora no Rio, pra gente é indiferente (...) todo mundo é tudo

Rio, entendeu? Mas, ja que gostam de separar a gente falando ‘baixada’, a gente té ai, né?”.

3.7 Trajetdrias, desafios e perspectivas em comparacao

Buscamos destacar nas trajetdrias das entrevistadas os obstaculos e estratégias por
elas desenvolvidas em seus percursos escolares em seu intento de acessar 0 ensino superior.
Além disso, procuramos evidenciar também os sentidos que as mesmas atribuem a essas
trajetorias. Nesse item, traremos de alguns pontos de proximidade e distanciamento entre suas
trajetorias e percepcdes, destacando os obstaculos enfrentados relacionados a sistemas
institucionalizados de reproducéo de desigualdades, com foco no capitalismo, no sexismo e
no racismo.

Um primeiro ponto que destacamos nas narrativas de Inés B. e Eduarda acerca de suas
trajetérias € o elemento racial e o distanciamento que ambas experimentaram enquanto
meninas negras estudando em escolas particulares cujo corpo discente e docente era
majoritariamente branco. Na analise de suas trajetdrias, busquei me distanciar de uma
perspectiva segundo a qual essa posicdo de classe e 0 acesso a uma melhor estrutura
educacional Ihes renderia prontamente uma situacdo vantajosa independente da consideragédo
da articulacéo entre os elementos de raca e género.

Conforme destacado na analise de suas trajetorias, se em tese a melhor estrutura das
escolas em que estudaram lhes proporcionaria um melhor preparo para a competicdo no
vestibular, é preciso refletir também sobre como a discriminagdo e o isolamento especifico
vivenciados nesses espagos influenciam a sua formagdo e construgdo de identidade e
autoestima, questfes que também irdo pesar no momento da prova e que frequentemente se
fazem ausentes dos debates acerca das desigualdades no acesso a educacao.

Dessa maneira, quando questionada sobre as maiores dificuldades de sua infancia,
Eduarda, por exemplo, prontamente aponta o isolamento de ser uma crian¢a negra em uma
escola majoritariamente branca e que, ainda que néo identificasse exatamente o que era, esse

ambiente de “certo modo a incomodava”. Assim, a falta de identifica¢ao tanto com os colegas
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quanto com o corpo docente, bem como em relagdo aos conteudos didaticos, frequentemente
apresentados a partir de uma perspectiva eurocéntrica, geraram uma série de situacdes de
discriminagdo que marcaram sua trajetéria. Como um exemplo disso, temos o relato que esta
estudante fez da aula de historia onde foi identificada como uma “escrava” que “ndo daria
certo” por ser “muito abusada”. Conforme argumentei anteriormente, na medida em que essa
“brincadeira” sera refor¢ada socialmente de diferentes modos ao longo de sua trajetoria, ela
ganha a forca de uma discriminagdo e ndo pode ser interpretada como um bullying ou uma
brincadeira qualquer.

Dessa maneira, consideramos importante refletir sobre essas violéncias que
frequentemente ndo sao retratadas em pesquisas sobre desigualdades no acesso a educacéo,
buscando perceber como as situacdes de racismo cotidianamente vivenciadas por criancas
negras, € na maioria dos casos invisibilizadas, sdo por elas assimiladas, tomando como
exemplo aqui as trajetoria de Eduarda e Ines B.

Nesse sentido, as contribuicdes de Hooks (2000, 2013, 2017) nos trouxeram bons
elementos para pensar a vulnerabilizacdo e desestimulo no ambiente escolar enfrentado por
criancas negras em um ambiente majoritariamente branco. Esse aporte foi importante para
nos distanciarmos de uma interpretacdo mecanicista acerca das instituicdes sociais, que de
maneira simplista poderia considerar que uma pessoa negra em um ambiente de classe média
seria necessariamente menos fragilizada que uma pessoa em um ambiente mais pauperizado,
por possuir uma ‘“vantagem” econdmica. Conforme aborda Hooks, observadas as
particularidades de cada caso, essa combinacdo pode ainda gerar uma vulnerabilizacdo
especifica por vezes com capacidade ainda maior de fragilizagéo.

Desse modo, podemos pensar também no processo de racializacdo de Inés B., que
embora apresente discriminagfes mais veladas, também tem consequéncias intensas em seu
desenvolvimento que ndo podem ser circunscritas somente ao ambito individual, mas se
relacionam aos padrdes de discriminacao racistas presentes em nossa sociedade. No caso de
Inés B., conforme abordamos em sua trajetdria, o racismo enfrentado em sua trajetoria
escolar traz as marcas do colorismo, de modo que as discriminagdes por ela sofridas nem
sempre eram identificadas como raciais, uma vez que a prépria Inés B. ndo se enxergava
como negra. Nesse ponto, foram importantes em nossa analise as contribui¢fes de Santos
(2016) para percebermos como as discriminagGes sofridas por Inés B. e 0 seu sentimento de
estar “fora de lugar” a afetavam de uma maneira que hoje ela percebe como sendo marcada

pelo elemento racial, mas que na época ndo conseguia nomear enquanto racismo. Ou seja,
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n&o as percebia enquanto manifestacGes de um padrdo social de discriminagdo, mas sim como
ofensas individuais.

Nesse sentido, para compreender tanto a trajetoria de Eduarda, que se declara negra
“sem duvida!”, quanto de Inés B., que, em funcdo de ter a pele mais clara, se mostra receosa
quanto a sua identidade dependendo do espaco em que se encontra, foram importantes as
contribuicbes de Figueiredo (2008) no que tange a questdo do auto-reconhecimento e da
dificuldade de auto-aceitacdo que ambas as entrevistadas relataram.

No entanto, é importante apontar que embora Eduarda, por exemplo, aponte as
situacOes de discriminacdo vividas, a mesma assimila os efeitos dos racismos sofridos como
“erros seus” e aponta que teria uma certa “vantagem” em relacdo a outras pessoas negras por
ter estudado em escola particulares. Assim, é relevante atentar para o fato de que, embora
Eduarda aponte o isolamento que vivia nesses ambientes majoritariamente brancos, a
conclusdo a que chega é de que, conforme criticamos ao longo desse trabalho, somente a
classe teria 0 peso de uma opressdo sistémica, que determinaria todas as outras. Esse
elemento aparece, por exemplo em sua fala de que “talvez, eu acho, que se estudasse em
outros colégios eu sentisse mais na pele”, ou ainda que tinha uma “condigdo um pouco
melhor”. Entretanto, conforme apontamos utilizando as contribuicdes de Rocha (2015) ¢
possivel pensar que em um ambiente de escola publica, onde a maioria das criancas é
afrodescendente com tracos fenotipicos que a identificardo como negras em muitos contextos,
o racismo em sua multiplicidade de relagdes e posicdes, desde o contetdo pedagdgico, até o
corpo discente e docente, terd um peso e se apresentard de maneira distinta do que em um
ambiente majoritariamente freqientado por criangas brancas, como as escolas que Inés B e
Eduarda freqlientaram.

Da mesma maneira, ao ser questionada sobre a relacéo entre sua classe social, género
e sua cor/raca e suas possibilidades de acessar o ensino superior, Inés B., apesar de ter
destacado diversos aspectos relacionados a racismo em sua trajetoria escolar, s6 destaca
como obstaculos elementos referente a sua classe. Assim, o fato de reconhecer momentos em
que foi racializada como uma pessoa negra e sofreu discriminagdo em funcédo disso, mas ao
mesmo tempo ndo apontar tais aspectos como obstaculos em sua pretensdo de acesso ao
ensino superior, ja nos da pistas do proprio modo como o racismo se reproduz no Brasil.

Assim, embora o racismo sofrido por Inés B e Eduarda produza efeitos sobre seu
aproveitamento escolar, auto-estima, sociabilidade, etc., na maioria das vezes ndo é

socialmente reconhecido, nem por elas internalizado, enquanto tal, o que pode ser sintetizado
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na fala de Eduarda de que sempre “levou tudo na brincadeira” enquanto relata discriminagdes
que marcaram sua trajetdria escolar.

Tais aspectos se tornam determinantes quando analisamos a postura das duas
entrevistadas frente as cotas raciais: embora ambas as considerem legitimas, ndo optaram
pela utilizacdo dessa politica afirmativa por ndo considerarem “justo” no contexto de suas
trajetorias, uma vez que estudaram em colégios particulares. Dessa maneira, faz-se presente a
concepcao contestada nesse trabalho segundo a qual a classe social seria o eixo principal e
determinante com relacdo as desigualdades no acesso a educacdo. Assim, apesar de
perceberem diferencas em sua trajetoria escolar com relacdo as criangas brancas com que
conviviam na escola, as mesmas nao acham “justo” se utilizar das cotas raciais em virtude da
renda de suas familias.

Quanto a Inés B., conforme destacamos em sua trajetdria, a sua decisdo de nédo optar
pela utilizacdo das cotas raciais diz respeito também a maneira como a ideologia do
embranquecimento relacionada a no¢do de democracia racial marcam a identificacdo racial
de pessoas negras no que se relaciona a ideia do colorismo. Assim, Inés B., uma mulher negra
de pele clara s6 se reconheceu e assumiu enquanto negra recentemente e ndo se sentiu
confortavel em usar essa acdo afirmativa em nenhuma das 3 vezes em que prestou 0 exame
vestibular, na primeira por ainda ndo se identificar enquanto negra e nas outras duas também
por medo de ter a sua negritude negada, além de sua perspectiva com relacdo a centralidade
do elemento de classe, como dito anteriormente.

A decisdo de ndo se utilizar do sistema de cotas raciais é determinante na maneira
como Inés B., por exemplo, acessou a universidade: num curso que nao era sua primeira
opcdo e em outra cidade, condi¢cdes que seriam diferentes caso optasse pelo sistema de
reserva de vagas.

Um outro ponto destacado na entrevista de Eduarda e de todas as entrevistadas, diz
respeito ao elemento psicoldgico como determinante para o desempenho na prova. Conforme
as entrevistadas destacam, o modelo da selecdo, que supostamente avalia as pessoas por
mérito, e 0 peso que 0 acesso ao ensino superior tem enquanto estratégia de ascensdo social,
tornam a pressao psicoldgica em torno do exame extremamente alta.

Entretanto, embora esses elementos sejam apontados pelas entrevistadas como
relevantes no momento da prova, a questdo da construcdo da auto-estima, por exemplo, ndo é
explicitada enquanto obstaculos enfrentados, seja em sua construcdo enquanto mulheres e
enquanto mulheres negras no caso de Inés B, Eduarda e Inés. Assim, é fundamental

considerar como as diferengas sociais marcam de modos distintos e influenciam



119

sistematicamente a construcdo de auto-estima de determinados grupos. Esse elemento, dentre
diversos outros, terd influéncia também no resultado desse exame especifico, entretanto, nem
sempre sdo considerados, além de serem dificeis de se avaliar e mensurar.

Quanto as politicas de cotas, cabe mencionar também a escolha e concepg¢do de Inés
acerca da mesma. Estudante de escolas publicas, Inés optou por ingressar tanto na UFRJ
quanto na UERJ por meio do sistema de cotas reservadas a pessoas negras e considera que
n&o teria condigdes de passar na prova se ndo o tivesse feito. Entretanto, a mesma legitima a
sua escolha por considerar que seu processo de ensino foi “defasado” em virtude da
precariedade das escolas em que estudou, mas afirma que apesar de utilizar essa politica de
acao afirmativa, ndo vé “diferenca entre negro e branco”. Assim, mais uma vez o elemento de
classe aparece como determinante na escolha pela utilizacdo das cotas raciais, nesse caso pela
escolha afirmativa. A questdo do racismo engquanto um obstaculo especifico a qual a politica
visaria mitigar, ndo é considerada.

Sobre a escolarizacdo em instituicBes publicas, Maria Lacerda também percebe em
sua trajetoria diversos obstaculos que teve que enfrentar sendo estudante de escola publica
estadual, elencando que havia constante falta de professoras, de material didatico,
desestimulo a leitura, que nunca havia aprendido a fazer uma redacéo até entrar no curso pré-
vestibular, etc. Entretanto, em Gltima instancia, atribui o seu fracasso na prova a si mesma por
ndo ter se esforcado mais. Assim, embora aponte em sua narrativa que as suas condigdes
enquanto estudantes de pré-vestibular social sdo diferentes em relacdo a uma pessoa que
estudou em curso particular e que isso a desestimule, seu desanimo ndo é entendido como
parte dessa diferenca social sistematica, mas como uma reacdo individual a essa diferenca
sistémica que imputa a responsabilidade pelo fracasso a si mesma. Ndo estamos querendo
negar, conforme assinalamos ao abordar sua trajetoria, que inexista uma dimenséo individual
e estratégias que possam ser desenvolvidas, entretanto, estamos querendo assinalar nesse
trabalho, e por isso a importancia de trabalhar os sentidos que as entrevistadas constroem
sobre suas historias, como a perspectiva liberal, em certa medida reforcada pelo curso pre-
vestibular, ofusca essa dimensdo social.

Um outro elemento marcante nas trajetdrias € a questdo da ocupagdo material do
tempo das mulheres dessa pesquisa, cuja utilizacdo traz marcas explicitas de género. Nesse
sentido, a ocupagdo do tempo com tarefas domésticas, lhes confere menos momentos de
estudos ou lazer, o que pesa ainda mais sobre aquelas que acumulavam estudo e trabalho.
Essas sofrerdo com uma dupla ou tripla carga, caso sejam maées, que as sobrecarregam e

oferecem condi¢Ges muito distintas de pessoas que podem se dedicar integralmente ao
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estudo. Nesse aspecto, foi importante em nossa analise as contribuicdes de Ramos (2011)
para pensar a questdo do uso do tempo como uma das formas de manifestacdo das
desigualdades de género e raga e também de Querino, Lima e Madsen (2011) para pensar 0
impacto dessas diferencas no que concerne propriamente a educacéo.

Nesse sentido, € importante destacar os conflitos que aparecem na construcdo da
identidade de género de algumas das entrevistadas e sua relacdo com a familia e comunidade
de origem, ponto que aparece marcadamente na trajetoria de Maria Lacerda. Quanto a isso, as
contribuicdes de Anzaldua (1987) foram fundamentais para pensar essas contradi¢des que
permeiam a vida da entrevistada e o local fronteirico que ocupa em seus diferentes espagos de
sociabilidade. Assim, a postura critica da entrevistada no que diz respeito as relacbes de
género, Ihe coloca em uma posicdo marginal em relacdo a sua familia, que se explicita
guando a mesma questiona, por exemplo, a maneira como pode dispor de seu tempo.

A sua propria aspiracdo a entrar no ensino superior a coloca nesse lugar de
deslocamento ao comparar suas perspectivas com a de seus primos e familiares, onde a
mesma busca o tempo inteiro frisar que ndo desmerece o trabalho que esses exercem, que
classifica como “bragal”, mas que aspira um outro futuro para si, para tentar “ser alguém na
vida”. Nessa constru¢do, a0 mesmo tempo em que percebe o espaco universitario como nao
sendo seu espago “natural”, Maria Lacerda também percebe que seu caminho ¢ mais dificil
por ser mulher, pobre e moradora da baixada fluminense. Assim, a0 mesmo tempo em que
busca se afastar desse local, ndo quer desmerecé-lo, ocupando assim um néo-lugar que lhe
coloca em uma posicdo desconfortavel.

Dessa maneira, diferente de outras entrevistadas como Inés B., Eduarda, Inés e Frida
cujos pais ou familiares proximos chegaram a cursar a universidade em algum momento, para
Maria Lacerda, bem como para Tecladista, esse € um projeto desafiador, um caminho que
nédo e 6bvio nem seguro, que se distancia dos caminhos trilhados por seus familiares. Assim,
existe ainda como obstaculo em sua trajetoria, a falta desse capital cultural (BORDIEU,
1998) que faz com que tenha que se reinventar sozinha para trilhar o caminho por ela
escolhido, para acessar um mundo que as pessoas proximas a ela ndo sé ndo acessam, como
desconhecem seus mecanismos e funcionamento, de modo que pouco podem ajuda-la quanto
a isso.

Esse elemento de diferenciacdo do capital cultural (BORDIEU, 1998) aparece
explicito na fala de Eduarda quando a mesma afirma que quer entrar em uma “federal”.
Assim, enquanto em muitas escolas publicas existe um grande desconhecimento da maioria

das e dos estudantes quanto as universidades, o que significa ser publica, etc., nos ambientes
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das escolas particulares, freqlientados por Eduarda, existe ndo somente um maior
conhecimento do mundo académico, como uma hierarquizacdo das instituicdes de ensino
superior. Dessa maneira, nas falas das entrevistadas que estudaram em escolas publicas,
acessar qualquer universidade publica seria motivo de comemoragdo, ao passo que para
Eduarda, estudante de um colégio-curso privado, entrar em uma universidade que ndo fosse
federal poderia ser fonte de frustracéo e de certa distingdo com seus colegas.

O capital cultural (BORDIEU, 1998) e a familiaridade com o meio ambiente
académico também aparecem nas entrevistas como determinantes na escolha do curso para
algumas das entrevistadas como Eduarda e Inés, enquanto que para Maria Lacerda e
Tecladista, que ndo percebem a universidade como um lugar familiar, a escolha das carreiras
foi norteada por critérios mais abstratos. Além disso, os marcadores de classe, género, raca e
local de moradia apresentam peso sobre essas escolhas. Assim, foram importantes as
contribuicdes de Querino, Lima e Madsen (2011) ao destacar que 0s papeis sociais atribuidos
as mulheres ainda exercem forte influencia nas escolhas destas pelos cursos e carreiras que
irdo seguir. Essa relacdo se destaca por exemplo na escolha de Eduarda pelo curso de Servico
Social, um curso marcado pela presenca de mulheres negras, conforme apontam as autoras
mencionadas. Ainda que tenha interesse em realizar outro curso universitario em um
momento posterior de sua vida, Eduarda, cuja mae, uma mulher negra como ela, é assistente
social, conta que escolheu esse curso como primeira op¢do para buscar estabilidade.

Ainda no que toca a questdo dos obstaculo enfrentados com relacdo as desigualdades
de género podemos destacar a trajetéria de Frida, especialmente o periodo em que estudou
numa escola catolica que a mesma descreve como “conservadora”, onde relata que sofreu
diversas discriminagdes de género que impactaram seu desenvolvimento escolar.

Além disso, por ser bolsista relata que vivia sob constante ameaca de perda da bolsa e
percebia também um tratamento diferenciado dedicado aos alunos pagantes. Ao iniciar o
curso técnico no IFRJ (Instituto Federal do Rio de Janeiro), a entrevistada conta que teve
muita dificuldade, chegando a ser reprovado duas vezes. Conforme a mesma destacou, esse
periodo inicial funcionava como uma “pencira”, elemento evidenciado inclusive pelos
professores, e cujos cortes traziam fortes marcadores de classe e raca. Frida destaca que s
recentemente, com a implementacéo do sistema de cotas no IFRJ que o corpo discente, antes
majoritariamente branco e oriundo de escolas particulares, se diversificou. Entretanto, a
entrevistada destaca a rejei¢do do corpo docente quanto ao sistema, estaria “sujando o nome

da institui¢ao”, e que os mesmos perpetravam discriminagdes de cunho elitista e racista.
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Um outro obstaculo recorrente na fala de Maria Lacerda e também de Inés diz
respeito as dificuldades de locomogéo durante a sua formagédo escolar, onde enfrentaram
demorados trajetos até a escola e atualmente até a universidade, no caso de Inés. Maria
Lacerda destaca ainda as dificuldade de acesso a atividades culturais e o dificil acesso
inclusive aos locais de prova do ENEM nos anos em que prestou a prova por conta da
precariedade do transporte.

Por fim, cabe destacar o papel que as entrevistadas atribuem ao curso pré-vestibular
objeto dessa pesquisa em suas estratégias de acesso ao ensino superior. Nesse sentido, foi
muito presente na fala das entrevistadas o papel exercido pelo curso de propiciar uma
formacédo critica e 0 rompimento com a alienacdo, elementos que Zago (2008) e Nascimento
(2010) apontam como caracteristicos de cursos preparatorios de cunho social.

Também foi recorrente nas falas os destaques ao corpo docente que segundo suas
percepcOes era marcado pelo interesse com relacdo ao processo formativo das e dos
estudantes sendo percebido como um diferencial frente a suas experiéncias escolares
anteriores.

No que tange aos conteldos trabalhados nos cursos, cabe destacar as diferencgas entre
as entrevistadas que vieram de escolas publicas e aquelas oriundas de escolas particulares:
para as primeiras as aulas do curso eram muitas vezes um primeiro contato com diversas
matérias, uma vez que destacam em sua trajetoria escolar constantemente a falta de aulas; ja
para as Gltimas, 0 curso servia como uma ‘“retrospectiva” de contetidos que ja haviam
estudado e também como um reforgo dos conteddos em que tinham mais dificuldade.

O elemento da sociabilidade proporcionado pelo curso também é destacado pelas
entrevistadas, especialmente entre aquelas que também frequentaram cursos preparatdrios
particulares e que teciam comparac@es entre os cursos destacando o elemento da coletividade
no curso pré-vestibular social. Assim, mais uma vez utilizando as contribui¢cdes de Zago
(2008) e Nascimento (2010), pudemos identificar como nos cursos particulares a dindmica da
meritocracia e da logica de competicdo se faz mais marcadamente presente nesse ambiente
onde a educacdo é vista como uma commodity. Por outro lado, nos cursos sociais, conforme
destacam o0s autores, existe um estimulo ao senso de coletividade e a perceber que as
dificuldades de acesso ao ensino superior ndo se circunscrevem a questdes individuais, mas
se relacionam a desigualdades sociais sistémicas.

Nesse ponto, cabe destacar, entretanto, uma limitacdo do pré-vestibular social do
CEDERJ que, conforme destacamos anteriormente, reconhece somente o elemento de classe

como elemento influente na desigualdade de acesso ao ensino superior e que a existéncia do
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pré-vestibular social funcionaria de modo a dirimir essas desigualdades classistas, conforme
destacamos anteriormente nos argumentos de Bastos, Gomes e Fernandes (2010) e
Vasconcelos e Silva (2005). Dessa maneira, ao invisibilizar o peso dos elementos de género
e raca (o curso, por exemplo, ndo trata em nenhuma de suas orienta¢des da politica de cotas,
como tratamos anteriormente), elementos que, conforme apresentado nas trajetorias,
constituiram obstaculos em diversos momentos das trajetorias das mulheres entrevistadas, e
ao considerar que o curso ‘zeraria 0 placar' no que toca a desigualdade de classe, o que
permanece como explicagdo para o fracasso no ingresso ao ensino superior é somente o
demérito individual. Assim, nas entrevistas daquelas que ainda ndo ingressaram na
universidade, quando questionadas sobre os motivos pelos quais ndo puderam ingressar nesse
espago, essas mulheres destacam sobretudo questdes individuais, como “nao ter se esforgado
o bastante”, ter desanimado, “faltar compromisso”, etc. Nesse processo, as desigualdades

sociais sao ofuscadas pela suposta justica e legitimidade da competicao individual.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como dito anteriormente, ao tratar como iguais aquelas e aqueles que socialmente nao
0 sdo, acaba-se por reproduzir as desigualdades sociais, com a consequéncia de ser uma
reproducdo legitimada pelo discurso meritocratico. Assim, 0 acesso ao ensino superior,
historicamente restrito, tem nos exames vestibulares um dos seus principais mecanismos de
exclusdo. De modo que utilizar um mesmo exame para “medir conhecimentos” de candidatas
e candidatos ao ensino superior, e a partir dessa prova selecionar quais podem entrar e quais
ndo podem, ancora-se na logica liberal de premiar o mérito individual, em um movimento
que apaga as injusticas, diferencas e desigualdades sistémicas que influenciam os méritos e
perspectivas de cada um desses individuos.

Em um pais marcado por grandes desigualdades sociais onde a disparidade no acesso
a qualidade de vida é assustadora e existe pouca mobilidade social ascendente e uma
mobilidade descendente ainda menor, com chances diferentes para pessoas brancas e negras,
percebemos que essas desigualdades sdo sistematicamente reproduzidas através de
mecanismos que atuam para a continuidade desse estado de coisas. Rocha (2015) traz alguns

elementos nesse sentido:

A discriminacéo racial na sociedade atual limita, obviamente, as chances de
progresso econdmico para a pessoa negra. Por outro lado, uma vez que 0s negros
tendem a ter origem social mais humilde, os entraves gerais & mobilidade social
ascendente tendem a manter a desigualdade racial de renda ao longo das geracdes.
Assim, é de se esperar uma presenca muito modesta dos negros nos estratos mais
ricos, ja que, no Brasil, hd pouca mobilidade de renda de longo alcance (Osoério,
2006), a qual poderia levar negros de origem mais pobre aos estratos mais ricos e
porque, no Brasil, como em outros lugares (Bowles andGintis, 2000), ha chances
ainda menores de mobilidade descendente nos grupos mais ricos, ou seja, muito
dificilmente uma pessoa de origem rica se tornard pobre. Em outras palavras, ha
sérias dificuldades para que os negros ascendam a condicdo de ricos e ha
pouquissimas chances de que as pessoas brancas de origem rica deixem de ser ricas.
Essas duas tendéncias, juntamente com a discriminacdo racial propriamente dita,
tornam compreensivel a pouca representatividade dos negros nos estratos mais
ricos. (ROCHA, 2015, p. 27).

Dessa maneira, 0 acesso ao ensino superior, sobretudo na rede publica, historicamente
foi exclusivo para pessoas que acumulam privilégios relacionados a classe, a género e a raca.
Embora a composicdo do corpo discente dessas universidades tenha se transformado
significativamente desde a segunda metade do século XX no que toca ao aspecto de género e
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nas Ultimas duas décadas quanto aos aspectos de classe e racga, sobretudo em funcéo de
medidas de ag&o afirmativa, essas desigualdades permanecem.

Tendo isso, Se a0 pensarmos No acesso ao ensino superior nosso foco recair somente
para 0 momento da prova, ou também para as questdes mais diretamente relacionadas a
preparacdo para a mesma, perderemos de vista os diversos mecanismos classistas, sexistas e
racistas que atuardo ao longo de toda a vida escolar para selecionar quem vai concluir o
Ensino Médio e assim ter a titularidade minima exigida para sequer tentar, quem vai cogitar
realizar essa prova em algum momento de sua trajetoria escolar, ou ainda qual carreira sera
apresentada para essa pessoa como uma possibilidade e porqué.

As criancas, jovens e pessoas adultas encontram barreiras diferentes para acessar,
permanecer e aproveitar o que pode ser construido nos ambientes escolares, de acordo com a
sua pertenca a grupos de classe, género e raca distintos. Cada um desses trés elementos, como
sistemas institucionalizados geradores de desigualdades irdo influir na vida em geral e
também na vida escolar dessas pessoas. Se formos pensar, por exemplo, meios de evitar a
evasdo escolar e considerarmos somente elementos classistas que repercutem nisso,
estaremos falhando quanto a pensar nos mecanismos racistas que expulsam as criangas desses
ambientes de diversas formas.

A selecdo, portanto, vem muito antes do vestibular e ndo acaba depois dele. Continua
na possibilidade de permanéncia e conclusdo do ensino superior, e depois na possibilidade de
participacdo no mercado de trabalho.

Ao tratarmos da educacdo bésica, ha uma ideia implicita de que por ser notoriamente
precarizada, a educacdo publica nesse nivel ndo daria as mesmas condicGes para estudantes
dessa rede, de encararem uma competicdo com estudantes da rede privada, entdo essa
desigualdade é percebida. No entanto, ha atualmente, em paralelo, uma ideia de que tendo
acesso a cursos pré-vestibular essas desigualdades seriam corrigidas pelo mesmo.
Fortalecendo um discurso segundo o qual, se ainda assim, tendo feito esse curso, as pessoas
ndo tem sucesso na tentativa de ocupar uma vaga nas universidades publicas, a “culpa” seria
delas mesmos, e esse insucesso nNao teria mais a ver com questdes sociais.

Esses elementos tornam muito desafiador, complexo e delicado problematizar o
discurso liberal em um curso pré-vestibular social, ja que este questionamento pde em xeque
as bases da propria existéncia dos exames vestibulares e evidencia uma desigualdade social
com bases muito sélidas e alarmantes.

Como observado nas percepgdes das entrevistadas acerca dos obstaculos enfrentados

em seu intento de acessar 0 ensino superior e suas concepcdes acerca de seu fracasso ou
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vitéria podemos ver implicita essa ideia ao perceber que as mesmas ainda que elenquem
diversos obstaculos materiais e psico-sociais que enfrentaram ao longo de suas trajetorias
escolares atribuem sua aprovacgao ou néo a elementos individuais.

Nesse sentido, sempre me preocupava, sobretudo no final do ano e apos os resultados
das provas, de como o discurso motivador do curso, e 0 meu préprio, ecoaria em uma
argumentacao liberal tdo recorrente e generalizada que insinua que quem foi aprovada/o ou
ndo, o fez por mérito individual, e ainda que houvessem chances desiguais a principio todas e
todos cursaram “o mesmo’*'pré-vestibular social, entdo as desigualdades no ensino teriam
sido corrigidas ali. Me preocupava principalmente com relacdo aquelas e aqueles que nao
entraram em alguma universidade, ou que acabaram entrando em uma particular, embora
visassem a uma publica.

Como néo pensar que acabamos por reforcar essa ideia? O que podemos fazer pra ter
uma préatica e um discurso de desconstrucdo dessa ideia, que ndo culpabilize individuos por
injusticas que sdo sociais? Sdo perguntas decisivas, sobretudo frente a um quadro no qual a
maioria de estudantes do curso nao consegue entrar na universidade. E, ao mesmo tempo,
como ndo nos sentir derrotadas ou ao mesmo tempo cair em um discurso de que somente uma
mudanca radical poderia modificar esse quadro e acabar nos desestimulando de batalhas
menores, de conquistar pequenas vitdrias. Esses questionamentos se mostraram pertinentes
para analisar a trajetoria destas estudantes, a narrativa que constroem sobre si mesmas e
também para pensar nas potencialidades, contradi¢des e limites dos cursos pré-vestibular.

Em uma sociedade que invisibiliza o peso que as desigualdades sociais possuem,
limitando o acesso de grupos de pessoas a elementos cruciais para uma vida digna, é
importante ressaltar e verificar onde, de que maneira e por que meios o racismo, 0 machismo
e a separacdo de classes atuam na nossa sociedade hierarquizando vidas e caracterizando
quais corpos podem e quais ndo podem ter acesso a determinadas condicdes. E preciso
reconhecer que as pessoas nao sdo iguais, ndo tem oportunidades iguais e isso nao é
determinado por seu mérito individual, mas fruto de uma combinacdo entre esse merito e
condigdes sociais, para enfatizar: condi¢des que sdo socialmente moldadas.

Nesse contexto, procuramos investigar, nesse trabalho, as trajetdrias dessas estudantes
em relacdo sobretudo com suas experiéncias direta ou indiretamente relacionadas a seus

percursos escolares, buscando evidenciar também os desafios que permearam estas, mas

5" De acordo com o que vem sendo debatido aqui, cabe ressaltar que as diferentes pessoas que participam desse
curso ndo tem as mesmas condicBes de aproveitamento do mesmo, de modo que a argumentacdo de que
haveria uma igualdade entre todas e todos a partir do momento em que fazem o mesmo curso nao vale, nao é
0 “mesmo” curso feito por todas as pessoas, cada pessoa fara o curso de maneira diferente.
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também as perspectivas que essas estudantes elaboram a respeito dessas experiéncias e
vivéncias. Assim, buscou-se evidenciar as condi¢des sociais que moldaram a sua chegada até
0 exame e como essas mulheres as percebiam. Esse ultimo ponto foi importante para
pensarmos sobre como a ldgica liberal, em certa medida reproduzida pelo curso pré-
vestibular em questéo, se manifesta nos discursos dessas mulheres, uma vez que narram essas
barreiras em suas trajetoria, mas optam por ndo utilizar politicas publicas afirmativas nos
casos pertinentes, por exemplo, e atribuem seu desempenho na prova a questdes individuais.
Cabe ressalvar que, ao tratar dos obstaculos, desafios e perspectivas enfrentados por
essas mulheres em seu intuito de acesso ao ensino superior, considero que um elemento
fundamental acabou por ficar de fora da analise: a questdo da faixa etaria das entrevistadas.
Tratam-se de mulheres jovens e certamente o componente geracional influencia em suas
trajetdrias e percepcOes sobre as mesmas e sobre sua educacao. Entretanto, foi preciso fazer
um recorte nesse trabalho que ndo me possibilitou considerar as questdes relativas ao tema da

juventude, que ficam entdo como apontamento para trabalhos futuros.
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