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Desde pequena fazendo o corre pra ajudar os pais 

Cuida de criança, limpa casa, outras coisas mais 

Deu meio dia, toma banho vai pra escola a pé 

Não tem dinheiro pro busão 

Sua mãe usou mais cedo pra correr comprar o pão 

E já que tá cansada quer carona no busão 

Mas como é preta, pobre, o motorista grita: Não! 

E essa é só a primeira porta que se fecha 

Não tem busão, já tá cansada, mas se apressa 

Chega na escola, outro portão se fecha 

Você demorou! Não vai entrar na aula de História 

Espera, senta aí, já já dá uma hora 

Espera mais um pouco e entra na segunda aula 

E vê se não se atrasa de novo, a diretora fala 

Chega na sala, agora o sono vai batendo 

E ela não vai dormir, devagarinho vai aprendendo que 

Se a passagem é R$3,80 e você tem R$3 na mão 

Ela interrompe a professora e diz: ñent«o n«o vai ter... 

p«oò 

E os amigos que riem dela todo dia 

Riem mais e a humilham mais 

O que você faria? 

Ela cansou da humilhação e não quer mais escola 

E no Natal ela chorou, porque não ganhou uma bola 

O tempo foi passando e ela foi crescendo 

Agora lá na rua ela é a preta do sovaco fedorento 

Que alisa o cabelo pra se sentir aceita 

Mas não adianta nada, todo mundo a rejeita 

Agora ela cresceu, quer muito estudar 

Termina a escola, a apostila, ainda tem vestibular 

E a boca seca, seca, nem um cuspe 

Vai pagar a faculdade, porque preto e pobre não vai pra... 

USP 

Foi o que disse a professora que ensinava lá na escola 

Que todos são iguais e que cota é esmola 

Cansada de esmolas e sem o dim da faculdade 

Ela ainda acorda cedo e limpa três apê no centro da cidade 

Experimenta nascer preto, pobre na comunidade 

Cê vai ver como são diferentes as oportunidades 

E nem venha me dizer que isso é vitimismo 

Não bota a culpa em mim pra encobrir o seu racismo! 

 

Não deixe calar a nossa voz, não! 

Não deixe calar a nossa voz, não! 

Não deixe calar a nossa voz, não! 

 

RE VO LU CÃO! 

 

Cota não é esmola Ɛ Bia Ferreira ƅ 

 



 

RESUMO 

BASÍLIO, Ana Carolina Paula. (De)formados pela pele: a escola-periférica e a escola-

excepcional fragmentada como (re)produtoras de desigualdades. 2020. Dissertação 

(Mestrado em Geografia) ï Programa de Pós-Graduação em Geografia, Universidade Federal 

de São Carlos, campus Sorocaba, 2020.  

 

O presente trabalho problematiza a narrativa de ñcrise da escola p¼blicaò à luz das noções de 

escola-periférica, escola-excepcional e escola-fractal. Com base na pesquisa participante e 

ação, acompanhou-se o cotidiano escolar de duas escolas estaduais, localizadas na periferia e 

região central do município de Sorocaba/SP. No decurso da pesquisa e da partilha cotidiana 

com esses estudantes, identificou-se que suas marcas corpóreas: raça/cor, classe social, gênero, 

localização geográfica, relações familiares etc., são fundamentais à análise das performances 

escolares, e que no processo de produção social do espaço urbano, marcadamente fragmentado 

e racializado, as escolas estaduais se ñestilha­amò, guardando em seu interior diferenças não 

apenas de classe, mas, de raça. A discussão da fragmentação das escolas estaduais, numa 

perspectiva racial, escancarou que a ñcrise da escola p¼blicaò historicamente tem cor e 

endereço, atingindo mais fortemente a escola-periférica ï negra e na periferia.   

 

Palavras-chave: Escola Pública. Periferia. Raça. Devir. Urbano.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

ABSTRACT  

BASÍLIO, Ana Carolina Paula. (De)formed by skin: the peripheral school and the 

exceptional fragmented as (re)producers of inequalities. 2020. Dissertation (Masterôs in 

Geography) ï Postgraduate Program in Geography, Federal University of São Carlos, campus 

Sorocaba, 2020.  

 

The present work problematizes the ñpublic school crisisò narrative in the light of notions of 

peripheral school, exceptional school and fractal school. Based in participatory action research, 

it was followed the routine of two state schools, located in the periphery and the central region 

of the city of Sorocaba, state of São Paulo. Along the research and the daily sharing with the 

students, it was identified that their bodily marks: race/ color, social class, gender, geographic 

location, family relationships etc., are fundamental to the analysis of school performances, and 

that in the process of social production of urban space, markedly fragmented and racialized, 

state schools ñshatterò themselves, keeping within them not only classist but racial differences. 

The discussion about the fragmentation of the state schools, in a racial perspective, opened wide 

that the ñcrisis of the public schoolò has, historically, a color and an address, affecting mostly 

the peripheral school ï black and in the periphery.  

 

Keywords: Public school. Periphery. Race. Becoming. Urban.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

RESUMEN 

BASÍLIO, Ana Carolina Paula. (De)formados pela piel: la escuela periférica y la escuela 

excepcional fragmentada como (re)productoras de desigualdades. 2020. Disertación 

Maestría en Geografía) ï Programa de Posgrado em Geografía, Universidad Federal de São 

Carlos, campus Sorocaba, 2020.  

 

El presente trabajo problematiza la narrativa de ñcrisis de la escuela p¼blicaò a la luz de las 

nociones de escuela-periférica, escuela-excepcional y escuela-fractal. Basado en la 

investigación participante y acción, se siguió el cotidiano escolar de dos escuelas públicas, 

ubicadas en la periferia y región central de la ciudad de Sorocaba/SP. Durante la investigación 

y el intercambio diario con estos estudiantes, se identificó que sus marcas corporales: 

raza/color, clase social, género, ubicación geográfica, relaciones familiares etc., son 

fundamentales para el análisis del desempeño escolar, y que en el proceso de producción social 

del espacio urbano, marcadamente fragmentado y racializado, las escuelas públicas se 

ñrompenò, manteniendo en su interior no sólo las diferencias de clase, sino también las 

diferencias raciales. La discusión de la fragmentación de las escuelas estatales desde una 

perspectiva racial, ha expuesto que la ñcrisis de la escuela p¼blicaò hist·ricamente tiene un 

color y dirección, afectando más fuertemente a la escuela periférica - negra y en la periferia. 

 

Palabras-clave: Escuela Pública. Periferia. Raza. Devenir. Urbano.  
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Difícil cindir na flecha do tempo a ñeurekaò que dá sentido às nossas escolhas. Penso 

não poder dissertar o percurso prático-teórico desse texto sem retornar ao útero. Partilho com 

outros estudiosos1, o entendimento de que nossas opções teórico-metodológicas, de pesquisa, 

de potência de vida se atrelam a quem somos ou almejamos ser no mundo; a ciência não é 

imparcial, porque nós não o somos.  

Os caminhos que segui são ñnarcísicosò e ñafetadosò. De um lado, se fundam em meu 

reflexo: filha da escola pública, favelada, lésbica, deficiente física, mulher e preta. A síntese do 

corpo negro-periférico que procuro compreender para discutir a crise da escola pública. Doutro, 

porque se realiza no afeto nutrido mutuamente entre mim e os jovens que avivaram essas linhas. 

Afeto que me fez chorar, rir, odiar, me frustrar por não poder abraçar seus universos, duvidar 

de mim mesma e pôr à prova meu texto; me fez não esquecer: o que se faz num espaço negado 

aos pobres e negros, como o é a universidade, deve ser para eles! 

Retorno, então, à lembrança empoeirada da minha adolescência, à galhofa com meus 

amigos, na minha própria escola-periférica, quando dizíamos ser tudo de negativo na sociedade. 

Já adulta, disse à minha mãe que ser o que sou me permite olhar as pessoas como elas são e não 

ralhar. Acredito, ser o que sou, também permite aos que são o que são trocarem, na dialética de 

sua singularidade e reconhecimento comigo, mais que dados que avalizem os livros, mas um 

pouco de seu amor e ódio. Assim, nossa suposta negatividade transiciona à positividade, os 

conceitos se corporificam, ganham rosto, cheiro, endereço, sonho.  

O ñretorno ao úteroò: a Guaianazes, às apostilas do Estado de São Paulo, às piadas 

escolares sobre o elo que todos nós temos com os primatas ï mas que para nós negros rasga 

como o açoite ï, às casas que minha mãe ajoelhada esfregava quando ainda lutávamos para ter 

teto; tudo isto, somado à intermitente carreira docente noutras escolas estaduais nos municípios 

de Sorocaba/SP e Votorantim/SP, contribuíram para que pudesse olhar com seriedade, mas sem 

perder a ternura, para as corporeidades dos sujeitos da pesquisa, acredito também, minhas 

próprias marcas contribuíram para que eles me enxergassem de volta. Sem essa troca, de saberes 

e afetividades, não chegaríamos até aqui. 

 

 

 
1 Boaventura de Sousa Santos; Sueli Carneiro; Milton Santos; Henri Lefebvre; Fritjof Capra; bell hooks; Paulo 

Freire, Michel Thiollent [...].  
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INTRODUÇÃO  

Quando estudante do ensino básico ouvia dos meus professores, mas também na 

televisão e no boca-a-boca, que a escola pública estava em crise: os professores não são 

valorizados, os alunos não ligam para nada, bom mesmo era noutro tempo! Porém, também 

ouvia sobre o vestibulinho das Escolas Técnicas Estaduais (ETECs), do Centro Educacional 

Unificado (CEU), das vantagens das escolas municipais e, que em alguns bairros, as escolas 

estaduais eram boas; então, os que conseguiam, rumavam de trem para outro lugar.  

Quando ingressei na docência o passado se repetia. Alunos aflitos pela ETEC, ansiando 

uma transferência ou frustrados com sua escola. A escola pública estava em crise, mas 

aparentemente não se tratava de uma realidade universal... Por quê? 

Vislumbrava, então, a heterogeneidade das escolas públicas, daí, possivelmente uma 

crise educacional, igualmente, heterogênea. Quando olhado mais atentamente, notava que as 

escolas estigmatizadas eram as que se localizam nas periferias, as do meu antigo bairro, as que 

eu trabalhava. Ia apreendendo: o processo de periferização paulista, profundamente marcado 

por questões raciais, respingava na escola. 

Diante a fermentação destes questionamentos germinara a presente pesquisa, intitulada 

(De)formados pela pele: a escola-periférica e a escola-excepcional fragmentada como 

(re)produtoras de desigualdades. Na qual se intenta evidenciar, na ramificação entre escolas 

públicas estaduais de Sorocaba/SP, a existência da escola-periférica e da escola-excepcional 

fragmentada. 

A noção de escola-periférica forneceu-nos subsídios para discutir as diferenças 

qualitativas na formação escolar de estudantes de escolas periféricas e centrais numa 

perspectiva racial, escancarando que a crise da escola pública historicamente tem cor e 

endereço, noutros termos, não sendo universal, a famigerada crise guarda suas predileções e 

exceções. 

Mesmo consciente das problematizações cabíveis à ideia de ñqualidade na forma­«oò, 

para o desenvolvimento desse trabalho ï balizando-se na interpretação triádica do fenômeno 

urbano, proposta por Henri Lefebvre (2001; 2002; 2013) ï, parte-se da compreensão de Estado 

como (re)elaborador, enquanto política pública e discurso, da escola.  

Isto porque é sob domínio do Estado que o exercício de estratégias (vontade) e de 

concepções políticas ideologicamente justificadas de espaço (representações) se realizam, ou 

seja, ao nível global (G) ï o espaço institucional ï, que a tendência a homogeneidade incide 
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sobre a escola: na elaboração de currículos oficiais e avaliações; na edificação, fechamento ou 

modificação de funcionalidade de prédios escolares em distintas parcelas da cidade. 

Entretanto, a incidência do Estado sobre a escola não se dá sem disputas e concessões 

aos demais setores ï movimentos sociais, secundaristas, educadores etc., que figuram na esfera 

donde se desdobra o confronto das estratégias (nível M). 

Significa dizer que a homogeneidade não se realiza plenamente e a experiência cotidiana 

dos sujeitos, que se realiza no nível da proximidade (P), também interfere na produção da 

escola. A escola tendente a homogeneidade e hierarquização, tal qual a cidade, se estilhaça, 

revelando fragmentos por debaixo das representações.  

Diante isto indagamos: o que qualifica a escola? O que define a (de)formação dos 

sujeitos escolares? O que marca suas diferenças? Propomos como norte à resposta um tripé 

formativo que considera aspectos relevantes à escolarização, considerando uma sociedade: a) 

do trabalho; b) democrática; c) e letrada. 

Sendo assim, compõem esse tripé: a formação para o trabalho qualificado ï mais bem 

remunerado e com boas condições de realização; formação para a cidadania ï acesso à 

informação, ao capital cultural e participação ativa nas decisões coletivas da comunidade; e 

formação para o acesso aos níveis superiores de ensino ï perpassado por uma construção 

identitária e autoestima positivas. 

A proposta desse tripé parte de algumas considerações: 1º) há profunda articulação entre 

a formação e a (não) inserção no mercado de trabalho; 2º) instrução e participação na vida 

política, historicamente, estão associadas2; 3º) os diferentes níveis de letramento corroboram 

ao posicionamento dos sujeitos na estrutura de classes e são imbricados pela construção da 

identidade, autoestima e reconhecimento. 

Diante disto, perquirimos se todas as escolas estaduais do município de Sorocaba 

contemplavam esse tripé. E, se não, a quem serve tal disparidade. Para tal, indagamo-nos: quais 

elementos considerar para compreender a diferença entre o desempenho dos estudantes, 

conseguintemente, entre escolas?  

De antemão salientamos, há muitas variáveis para discutir o desempenho escolar, a 

saber: a renda, a escolarização dos pais, a raça, a localização geográfica, a estima dos 

 
2 Não por acaso, até 1985, analfabetos eram excluídos do direito ao voto, logo, da cidadania. Segundo a 

Constituição dos Estados Unidos do Brasil (1946), em seu Art. 132, parágrafo primeiro, se vetava o direito ao voto 

aos analfabetos. Com a Emenda Constitucional n.º 25, de 15 de maio de 1985, tal direito é assegurado de forma 

facultativa e reforçado com a Constituição Cidadã de 1988.  

Ver: BRASIL. Constituição (1946) Constituição da República dos Estados Unidos do Brasil. Rio de Janeiro, 

1946. Disponível em:  www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao46.htm Acesso em: 11 fev. 2020.    

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao46.htm
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professores sobre os alunos, o sucateamento do trabalho docente, a inserção precoce no 

mercado de trabalho etc. 

Haroldo da Gama Torres (et al. 2008), por exemplo, consideraram a localização 

geográfica para analisar os desempenhos de estudantes oriundos de escolas públicas das 

periferias e de áreas centrais da capital paulista. Identificaram, pois, diferenças3 entre as redes 

estadual e municipal de ensino e, que mesmo entre estudantes socialmente similares, mas, 

moradores de regiões distintas da cidade, há diferenças na performance escolar. 

Esses dados nos revelam dois elementos importantes: primeiro, a influência do elemento 

geográfico no desempenho escolar e; segundo, a autonomia na formulação de políticas públicas 

por parte de cada rede. Assim, corroboram a inferência de que as escolas públicas são 

heterogêneas, se articulam ao espaço urbano e institucional (nível G).  

Não estando descolada da materialidade social, edificada sob o paradigma das 

desigualdades de classe e raça, e compreendida como fragmento do espaço urbano, a escola que 

é forjada numa sociedade capitalista, também é de classes e racializada. 

Como consistentemente nos revelam as teorias crítico-reprodutivistas (BOURDIEU, 

1979; 2007a; 2007b; DUBET, 2003; 2008; FOUCAULT, 1987), a escola pública é concebida 

pela elite como instrumento da manutenção de privilégios. Assim, a depender de sua 

espacialidade e a quem se direciona, a escola cumpre papel de formadora ou deformadora; serve 

¨ forma­«o qualificada, cr²tica e ñemancipat·riaò ou como grilh«o moderno para manter cativa 

determinada parcela da população. 

Mas, se a escola pública possui funções sociais tão arraigadas, a quem serviu sua 

democratização? O que ocorreu com seu caráter diferenciador? Qual é o fundamento do 

recorrente discurso da igualdade de oportunidades e a possibilidade de trampolim 

socioeconômico atribuído a ela? Ademais, se se objetiva pensar a escola-periférica, o que 

descortina o percurso de inserção do negro nos bancos escolares? E se tal escola existe, qual é 

o peso das fragmentações? 

A extensão das questões possíveis não é mensurável. Ponhamos alguns limites. 

Primeiro, o caráter diferenciador da escola é um horizonte, até então, imutável; podemos falar 

de um afrouxamento à medida que o privilégio à escola se tornou a duras penas um direito 

assegurado legalmente, mas a ramificação educacional foi e é uma política de Estado e de 

 
3 Segundo os autores (2008), a rede estadual investe no prolongamento do tempo de permanência na escola; 

enquanto a municipal em equipamentos escolares (bibliotecas, laboratórios etc.). 



 
 

25 
 

mercado, logo, dificilmente os estratos de classe acessarão escolas qualitativamente 

semelhantes. 

Segundo, mesmo que projeto de uma classe, a instituição da escola tem múltiplas facetas 

e está em disputa. No passado recente a Frente Negra Brasileira (1931-1937), por exemplo, se 

articulou em prol das demandas dos negros, às quais se incluía o direito à educação. Atualmente, 

a promulgação da Lei n.º 10.639/034 e da Lei de Cotas5 nas universidades também são 

expressões da luta negra por escolarização. 

Terceiro, evidenciar a tortuosa dialética de exclusão-inclusão dos negros na 

escolarização (MACHADO, 2009; SOUZA, M., 2015; ROMÃO, 2005) formal é essencial para 

compreendermos a existência da escola-periférica, tal qual de violências explícitas e veladas 

que marcam o cotidiano do corpo negro-periférico. 

Para isto, considerar a retroalimentação entre os mitos: da democracia racial 

(FERNANDES, 2007; 2008), estruturante das relações raciais brasileiras e, da igualdade de 

oportunidades (DUBET, 2003; 2008; BOURDIEU, 2007a; 2007b), estruturante das relações 

escolares, parece-nos profícuo ao exame da sistemática reposição da espoliação negra pela 

branquitude que, a nosso ver, se inicia no útero e termina no além-mundo. 

Quanto ao mito da democracia racial, Florestan Fernandes (2007; 2008) deixou-nos 

importantes contribuições. O sociólogo discutiu a sociedade de classes pós-regime de ñcastasò, 

desnudando a ideia de democracia racial no Brasil. Seus estudos demonstraram que os negros 

e mestiços foram desassistidos, postos à margem da vida social e, perversamente, 

responsabilizados por sua não-inserção na sociedade livre que se formava. 

Nesse contexto, a classe hegemônica se valeu da ideia de democracia racial para 

justificar o abismo entre brancos e negros ao mérito individual e deslegitimar a discussão de 

raça, estabelecendo socialmente uma confusão entre suposta democracia racial e tolerância 

racial (FERNANDES, 2007). 

No campo da Sociologia da Educação, François Dubet (2003; 2008) estudou a 

desigualdade escolar na França, expondo a forma pela qual o mito da igualdade das 

 
4 BRASIL. Lei n.º 10.639, de 09 de janeiro de 2003. Altera a Lei n.º 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que 

estabelece as diretrizes e bases da educação nacional, para incluir no currículo oficial da Rede de Ensino a 

obrigatoriedade da tem§tica ñHist·ria e Cultura Afro-Brasileiraò, e d§ outras providencias. Diário Oficial da 

União, Poder Executivo, Brasília, DF, 2003. Disponível em: 

www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/l10.639.htm Acesso em: 11 fev. 2020.  
5 BRASIL. Lei n.º 12.711, de 29 de agosto de 2012. Dispõe sobre o ingresso nas universidades federais e nas 

instituições federais de ensino técnico de nível médio e dá outras providências. Diário Oficial da União, Poder 

Executivo, Brasília, DF, 2012. Disponível em: www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-

2014/2012/lei/l12711.htm Acesso em: 11 fev. 2020.  

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/l10.639.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12711.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12711.htm
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oportunidades se tornou refinado mecanismo de distinção social, pondo os sujeitos em lugares 

diferentes na coletividade, mas à luz de uma desigualdade justa. Noutros termos, o discurso da 

igualdade das oportunidades ao ñanularò diferen­as de classe, ra­a, gênero etc. na corrida 

educacional, e atribuir ao mérito à conquista de ser alguém na vida, predestinou grande parcela 

da juventude à imutabilidade de socialmente não ser ninguém. 

Por sua vez, Pierre Bourdieu (1979; 2007a; 2007b) pensou a função social e o 

funcionamento da escola atrelado com as distintas classes sociais. Contando com as 

contribuições de Jean-Claude Passeron, interpretou o êxito escolar com base no capital cultural 

e capital social/econômico pondo ñem d¼vida uma das ideias mais tenazes da ideologia 

republicana: a igualdade de oportunidades e a importância do sistema escolar para garantir 

igualdade social a todosò (VASCONCELLOS, 2002, p. 79). 

Essas leituras subsidiam a conjectura de que nosso projeto de sociedade, balizado pelo 

racismo estrutural6, na dialética entre escola e sociedade, estabelece mecanismos de produção, 

reprodução e legitimação do status quo. Assim, ramificar a educação e conceber uma escola-

periférica, sucateada e repleta de estigmas, corrobora à manutenção do modus operandi dessa 

sociedade, posto que a desigualdade educacional e a desigualdade social se relacionam e se 

influenciam (DUBET, 2003). 

Mas como se manteve profundas disparidades na esfera educacional? Parece claro que 

é dificultando o acesso para segmentos espec²ficos e estabelecendo, junto ¨ ñdemocratiza­«oò, 

um processo de sucateamento e reforço da corrida meritocrática entre sujeitos desiguais em 

oportunidades. Assim, o potencial diferenciador prevalece, agora não sob o prisma do acesso, 

mas sob o da qualidade e do mérito individual. 

Sendo essa democratização estabelecida num contexto de sociedade capitalista, o debate 

educacional é atravessado por um problema de classe. Porém, estudos demonstram que o 

segmento específico alijado do gozo à escolarização foi, sobretudo, o dos negros, os quais 

pagam por tal processo até hoje. 

No Império, não só províncias como a do Rio Grande do Sul proibia o ensino aos 

pretos, como em quase todas elas se interpunham obstáculos à escolarização tanto de 

escravos quanto de libertos [...] Para os negros, no máximo, mesmo na República, era 

 
6 Silvio de Almeida (2019) discute que o racismo não é, estritamente, um comportamento individual ou reflexo e 

fundamento da atua­«o das institui­»es, que conferem ñdesvantagens e privil®gios com base na ra­aò (p. 27), mas 

ñuma decorr°ncia da pr·pria estrutura social, ou seja, do modo ónormalô com que se constituem as relações 

pol²ticas, econ¹micas, jur²dicas e at® familiares, n«o sendo uma patologia social e nem um desarranjo institucionalò 

(p. 35). 

ALMEIDA, Silvio Luiz de. Racismo estrutural. São Paulo: Sueli Carneiro; Pólen, 2019. 
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imaginada a escola noturna, de preferência rural (SOUZA, M., 2015, p. 266-267 ï 

grifo nosso) 

O excerto acima expõe, mesmo havendo casos de acesso à escolarização por negros, já 

no Império, a instrução e a modalidade de ensino ofertada eram diferentes das acessadas pelos 

brancos. E, na República, a escola noturna já aparecia como forte realidade. 

O estudo ñHist·ria da educação do negro e outras hist·riasò, organizado por Jeruse 

Romão (2005), também destaca esse processo de ramificação educacional, sobretudo, diante o 

desenvolvimento industrial nos finalmente do século XIX, que acarretou o incentivo ao ensino 

profissionalizante e popular: 

O ensino popular é estabelecido mediante a instalação dos grupos escolares urbanos, 

que ofereciam ensino primário de melhor qualidade, e das escolas isoladas, com 

cursos diurnos e noturnos instalados em bairros operários e fazendas.  

No que tange ao ensino profissionalizante paulista, as primeiras escolas oficiais do 

Estado são criadas em 1909 [...] apresentando como um dos objetivos principais a 

instrução dos filhos dos trabalhadores para a formação de um mercado interno de mão-

de-obra qualificada (ROMÃO, 2005, p. 72). 

A historiografia nos dá elementos para inferir que os negros, diante a ramificação 

educacional, se ficaram com algo, foi com as escolas sucateadas, vide, na maior parte dos casos, 

não terem condições materiais para acessar os Grupos Escolares dos centros urbanos e lidar 

com o racismo; tampouco serem foco da qualificação para o trabalho livre e assalariado do 

início da industrialização-urbanização, fortemente atada ao incentivo à imigração europeia. 

Recorrendo à reportagem DôA Voz da Raça, importante jornal negro da década de 1930, 

Machado (2009) nos dá um vislumbre do que significou para o negro tentar escolarizar-se nos 

grupos escolares paulistas: 

Ainda se encontra grupos escolares que recebem os negros porque são obrigados, 

porém os seus professores procuram menosprezar a dignidade das crianças negras 

deixando-as ao lado para que não aprendam e os Paes, pobres, e descorsoados pelo 

pouco desenvolvimento do filho, resolvem tira-los e entregar-lhes os serviços 

pezados, ainda assim dificilmente encontrado. E com isso, vem o negro lutando com 

as peripécias moraes da vida. Sei que a fiscalização é rigorosa, e é repartida 

equitativamente, mas os esforços aplicados ao negro aluno, não é aquele que recebem 

as crian­as brancasò (A VOZ DA RA¢A, 1934, p. 2 apud MACHADO, 2009, p. 44) 

Quando recorremos à atualidade notamos os vestígios desse processo de exclusão ou 

atravanque da presença dos negros nas fileiras escolares. Os dados de analfabetismo entre 

brancos e negros no Brasil (tabela 01), por exemplo, revelam a continuidade das disparidades. 
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Tabela 01 - População analfabeta no Brasil, de 15 anos ou mais de idade, segundo cor/raça e 

gênero (2015) 

 Brasil Masculino Feminino 

Total 

Branca 

Negra 

12.771.640 

3.610.111 

9.161.529 

6.360.071 

1.665.820 

4.694.251 

6.411.569 

1.944.291 

4.467.278 

Fonte: IBGE/PNAD. Elaboração: IPEA/DISOC e Unifem. Adaptação: BASÍLIO, 2020. 

Segundo o Instituto de Pesquisa Econômica e Aplicada (IPEA), no ano de 2015, dos 

12.771.640 brasileiros entre 15 anos ou mais analfabetos, 9.161.529 correspondiam a negros, 

em detrimento de 3.610.111 brancos. Em termos percentuais isto corresponde a cerca de 72% 

de negros em situa­«o de analfabetismo. ñEm 2018, 3,9% das pessoas de 15 anos ou mais 

analfabetas eram brancas, enquanto as pessoas pretas ou pardas eram 9,1%ò (BRASIL, 2019)7.  

No que concerne o ingresso no Ensino Superior, em prefácio ao documento organizado 

por Maria Lopes e Maria Lúcia Braga (2007), acerca do acesso e permanência de negros no 

Ensino Superior8, Junqueira (2007, p. 36) expõe ñexpressivos contingentes negros orientam 

suas estratégias formativas universitárias em relação a cursos profissionalizantes, noturnos e, 

nas universidades, [dirigem-se] majoritariamente para cursos socialmente reconhecidos como 

de médio ou baixo prestígio, como História, Geografia e Letrasò. 

Já a ñV Pesquisa Nacional de Perfil Socioecon¹mico e Cultural dos(as) Graduandos(as) 

das IFES ï 2018ò9, elaborado pelo Fórum Nacional dos Pró-Reitores de Assuntos Estudantis 

(FONAPRACE), conjuntamente à Associação Nacional dos Dirigentes das Instituições de 

Ensino Superior (ANDIFES), exprime que nos últimos quinze anos significativas mudanças 

ocorreram na composição racial de estudantes das Instituições Federais de Ensino Superior 

(IFES). 

 
7 BRASIL, Cristina Índio do. Analfabetismo no Brasil cai entre 2016 e 2018 de 7,2% para 6,8%. Agência Brasil: 

Educação, Rio de Janeiro. Publicado em: 19 jun. 2019. Disponível em: 

https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2019-06/analfabetismo-no-brasil-cai-entre-2016-e-2018-de-72-

para-68 Acesso em: 10 mar. 2020.  
8 LOPES, Maria Auxiliadora; Maria Lúcia de Santana (orgs.). Acesso e Permanência da população negra no 

ensino superior. Brasília, DF: Ministério da Educação/Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização e 

Diversidade/UNESCO, 2007.  
9 Associação Nacional dos Dirigentes das Instituições de Ensino Superior; Fórum Nacional dos Pró-Reitores de 

Assuntos Estudantis (orgs.). V pesquisa nacional de perfil socioeconômico e cultural dos(as) graduandos(as) 

das IFES ï 2018. ANDIFES, Brasília, 2019.  

https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2019-06/analfabetismo-no-brasil-cai-entre-2016-e-2018-de-72-para-68
https://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2019-06/analfabetismo-no-brasil-cai-entre-2016-e-2018-de-72-para-68
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Tal mudança é, em parte, resultado da adoção de políticas de ação afirmativa nas 

universidades federais, que começaram a ser implantadas de modo pontual e 

autônomo a partir de 2005 e foram se espalhando ao longo dos anos por todo o sistema 

de educação superior federal, particularmente, a partir da criação do Programa de 

Apoio a Planos de Reestruturação e Expansão das Universidades Federais (Reuni), de 

2007, e da criação de um programa federal de ação afirmativa obrigatório por meio 

da Lei nº 12.711 de 2012 (FONAPRACE; ANDIFES, 2019, p. 21). 

Segundo os dados contidos no documento, em 2003, pretos e pardos somavam 160.527 

estudantes, enquanto brancos correspondiam a 278.811. Em 2018, estudantes negros se 

tornaram maioria, 613.826 em relação a 520.008 de brancos. Mudança importante e 

significativa, mas, que para um país majoritariamente negro10 e que peleja contra fraudadores 

de cotas raciais11, revela ainda um longo caminho. De todo modo, poder-se-á afirmar, então, 

que temos um problema de classe e raça. 

Debrucemo-nos, então, em nosso universo de pesquisa: o município de Sorocaba, 

interior de São Paulo. No âmbito do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) 2015, a análise 

dos dados disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 

Teixeira (INEP) acerca do desempenho das escolas sorocabanas, exprime a hegemonia das 

escolas privadas dentre as maiores notas em todas as grandes áreas, incluindo Redação. Dentre 

as estaduais, apenas as ETECs Rubens de Faria e Souza e Fernando Prestes figuram no topo ï 

ambas localizadas na região central da cidade.  

Excetuando ETECs, escolas municipais, federais e privadas da equação se obtêm, dentre 

as estaduais, o predomínio das escolas localizadas na Zona Sul (ZS) e Zona Leste (ZL); regiões 

mais bem estruturadas e, resididas, majoritariamente, por brancos (tabela 02). 

 

 

 

 

 

 

 
10 Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicílios (PNAD) 2015, se autodeclaram negros 53,92% 

dos brasileiros. Em 2018, os autodeclarados negros alcançaram 55,8% da população brasileira (RODRIGUES, 

2019).  

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística. Conheça o Brasil ï População: cor ou raça. Educa IBGE. 

Disponível em: https://educa.ibge.gov.br/jovens/conheca-o-brasil/populacao/18319-cor-ou-raca.html Acesso em: 

22 fev. 2020.  

RODRIGUES, Léo. Em 6 anos, pessoas que se dizem pretas aumentam em todo o país. Agência Brasil: Geral, 

Rio de Janeiro. Publicado em 22 mai. 2019. Disponível em: https://agenciabrasil.ebc.com.br/geral/noticia/2019-

05/em-6-anos-pessoas-que-se-dizem-pretas-aumentam-em-todo-o-pais Acesso em: 22 fev. 2020. 
11 Recentemente universidades federais e estaduais criaram Comissões de Verificação de Autodeclaração Étnico-

Racial para impedir que se burle o processo de ingresso por cotas destinadas a pretos, pardos e indígenas.  

https://educa.ibge.gov.br/jovens/conheca-o-brasil/populacao/18319-cor-ou-raca.html
https://agenciabrasil.ebc.com.br/geral/noticia/2019-05/em-6-anos-pessoas-que-se-dizem-pretas-aumentam-em-todo-o-pais
https://agenciabrasil.ebc.com.br/geral/noticia/2019-05/em-6-anos-pessoas-que-se-dizem-pretas-aumentam-em-todo-o-pais
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Tabela 02 - Escolas estaduais de Sorocaba com os melhores desempenhos no ENEM (2015)  

Ciências da 

Natureza 

Ciências 

Humanas 

Linguagens e 

Códigos 
Matemática Redação 

Prof. Aggêo 

Pereira do 

Amaral 

Prof. Aggêo 

Pereira do 

Amaral 

Prof. Aggêo 

Pereira do 

Amaral 

Dr. Arthur 

Cyrillo Freire 

Prof. Aggêo 

Pereira do 

Amaral 

Prof. Luiz 

Gonzaga de 

Camargo 

Fleury 

Dr. Júlio 

Prestes de 

Albuquerque 

Dr. Júlio 

Prestes de 

Albuquerque 

Prof. Aggêo 

Pereira do 

Amaral 

Francisco 

Euphrasio 

Monteiro 

Senador Luiz 

Nogueira 

Martins 

Francisco 

Euphrasio 

Monteiro 

Senador Luiz 

Nogueira 

Martins 

Prof. Luiz 

Gonzaga de 

Camargo 

Fleury 

Dr. Júlio 

Prestes de 

Albuquerque 

Prof. José 

Reginato 

Prof. José 

Reginato 

Francisco 

Euphrasio 

Monteiro 

João Clímaco 

Camargo Pires 

Prof. José 

Reginato 

Prof.ª Ana 

Cecília 

Martins 

Bairro do Éden 
Antonio 

Padilha 

Dr. Júlio 

Prestes de 

Albuquerque 

Senador 

Vergueiro 

Fonte: INEP. Elaboração: BASÍLIO, 2020. 

Dentre as estaduais, a E. E. ñProfessor Aggêo Pereira do Amaralò é destaque. 

Localizado em região tradicionalmente espanhola, o Além Ponte (ZL), das quatro grandes 

áreas, apenas em Matemática não figurou em primeiro lugar no ano de 2015, estando atrás da 

escola ñDoutor Arthur Cyrillo Freireò, localizada na Vila Jardini (ZS). 

Escrutinando o Índice de Desenvolvimento da Educação do Estado de São Paulo 

(IDESP), também de 2015, a fim de verificar o ñmelhorò desempenho entre estudantes do 3º 

ano do Ensino Médio, em escolas que oferecem o Ensino Fundamental Anos Finais e o Ensino 

Médio, nota-se mesmo movimento: unidades escolares localizadas nas zonas Sul, Leste e Oeste 

dentre as mais bem colocadas (tabela 03). 
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Tabela 03 - Escolas estaduais de Sorocaba com os maiores índices de desempenho no 3º ano 

do Ensino Médio no IDESP (2015) 

Escola 

Índice de Desenvolvimento da 

Educação do Estado de São Paulo 

(3º ano do Ensino Médio) 

Bairro  

Dr. Arthur Cyrillo Freire 3,38 
Vila Jardine 

(Zona Sul) 

Prof. Luiz Gonzaga de 

Camargo Fleury 
3,18 

Jd. Guadalajara 

(Zona Sul) 

Prof. Antonio Miguel 

Pereira Júnior 
3,16 

Central Parque 

(Zona Oeste) 

Prof. Aggêo Pereira do 

Amaral 
3,15 

Jd. Cruzeiro do 

Sul 

(Zona Leste) 

Prof. José Reginato 3,05 
Jd. Simus 

(Zona Oeste) 

Fonte: IDESP. Elaboração: BASÍLIO, 2020. 

Os resultados da E. E. Prof. Aggêo Pereira do Amaral, tanto no ENEM, quanto no 

IDESP, somados a sua posição de referência no município despertou curiosidade. Assim, 

fizemos buscas em jornais sobre a referida escola.  

Em 2012, matéria veiculada pelo G112 relata que a escola produzira documentário sobre 

a história do Quilombo de Ivaporunduva, em Eldorado/SP. Para realizarem viagem às margens 

do Rio Ribeira de Iguape, arrecadaram dinheiro através de rifas e ações entre amigos. Resultado 

da experiência, os estudantes apresentaram ñn¼meros de dan­a, canto em coral, e exibiram todo 

o material produzido com a tem§tica africana, como bonecos, pinturas, roupas e telasò (G1, 

2012), em comemoração ao Dia da Consciência Negra. Instigou-nos, todavia, o registro contido 

na matéria (figura 01): 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
12 G1. Estudantes de Sorocaba, SP, realizam documentário sobre quilombo. G1 Sorocaba e Jundiaí, Sorocaba. 

Publicado em: 20 nov. 2012. Disponível em: g1.globo.com/sao-paulo/sorocaba-

jundiai/noticia/2012/11/estudantes-de-sorocaba-sp-realizam-documentario-sobre-quilombo.html Acesso em: 05 

mai. 2019. 

http://g1.globo.com/sao-paulo/sorocaba-jundiai/noticia/2012/11/estudantes-de-sorocaba-sp-realizam-documentario-sobre-quilombo.html
http://g1.globo.com/sao-paulo/sorocaba-jundiai/noticia/2012/11/estudantes-de-sorocaba-sp-realizam-documentario-sobre-quilombo.html
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Figura 01 - Registro dos alunos em visita ao Quilombo de Ivaporunduva/SP 

 
Fonte: Memória do Projeto. Retirado do G1, 2012. 

Nota-se a quase nula presença de alunos negros na turma. O que nos suscitou algumas 

inquietações: qual é a cor da escola? Onde estão os alunos negros? Por que no Dia da 

Consciência Negra e num quilombo a corporeidade é branca? 

No prosseguimento de nossas buscas, deparamo-nos com mais duas notícias, uma de 

201713 e outra de 201814. Ambas tratavam do desempenho excepcional da escola. Em 2017, 

dentre as estaduais do município, ficara em primeiro lugar com nota 3,18, maior que a média 

do Estado, que foi de 2,30 (SANTOS, R., 2017). 

Já a reportagem de 2018 destaca que ñA unidade se inspira em modelos pedag·gicos de 

escola particular e alcança resultados que a transformam em referência de qualidade de ensinoò 

(ARAÚJO, C., 2018). À matéria o vice-diretor atribui os resultados aos esforços da comunidade 

escolar: alunos, família, coordenação, professores e direção. 

 
13 SANTOS, Regina Helena. Seis escolas têm nota acima de 6 no Idesp. Jornal Cruzeiro do Sul ï Sorocaba e 

Região, Sorocaba. Publicado em 07 mai. 2017. Disponível em: www2.jornalcruzeiro.com.br/materia/785248/seis-

escolas-tem-nota-acima-de-6-no-idesp Acesso em: 05 mai. 2019. 
14 ARAÚJO, Carlos. Aggêo completa 80 anos com destaque no ranking de exames de educação. Jornal Cruzeiro 

do Sul ï Sorocaba e Região, Sorocaba. Publicado em: 25 nov. 2018. Disponível em: 

www.jornalcruzeiro.com.br/sorocaba/aggeo-completa-80-anos-com-destaque-no-ranking-de-exames-de-

educacao/ Acesso em: 05 mai. 2019. 

https://www2.jornalcruzeiro.com.br/materia/785248/seis-escolas-tem-nota-acima-de-6-no-idesp
https://www2.jornalcruzeiro.com.br/materia/785248/seis-escolas-tem-nota-acima-de-6-no-idesp
http://www.jornalcruzeiro.com.br/sorocaba/aggeo-completa-80-anos-com-destaque-no-ranking-de-exames-de-educacao/
http://www.jornalcruzeiro.com.br/sorocaba/aggeo-completa-80-anos-com-destaque-no-ranking-de-exames-de-educacao/
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Ademais, o jornal pontua alguns projetos realizados pela escola, a saber: Projeto 

Lugares de Aprender, realizado no centro de São Paulo e no porto de Santos, no qual os 

estudantes discutem in loco as transformações urbanas oriundas da cultura do café; e o 

Terceirão, curso pré-vestibular oferecido no contraturno, com aulas de Redação, Geografia, 

Física e atualidades. 

As particularidades da E. E. Prof. Aggêo Pereira do Amaral nos levaram à noção de 

escola-excepcional, em sentido de, aparentemente, ser uma exceção dentro de uma suposta crise 

qualitativa da rede de ensino estadual. 

Volvemos, pois às análises do IDESP - 2015. Quando objetivamos, por outro lado, 

esquadrinhar os baixos desempenhos para o mesmo ciclo de ensino, as escolas localizadas nos 

bairros mais distantes, precários, empobrecidos e negros do município se sobressaem. Esses 

bairros compõem a populosa15 Zona Norte (tabela 04). 

Tabela 04 - Escolas estaduais de Sorocaba com os menores índices de desempenho no 3º ano 

do Ensino Médio no IDESP (2015) 

Escola 

Índice de Desenvolvimento da 

Educação do Estado de São Paulo 

(3º ano do Ensino Médio) 

Bairro  

Prof.ª Wanda Costa Daher 1,00 
Habiteto 

(Zona Norte) 

Prof.ª Dulce Esmeralda 

Basile Ferreira 
1,40 

Parque São Bento 

(Zona Norte) 

Rev. Ovídio Antonio de 

Souza 
1,46 

Jd. Nova 

Esperança 

(Zona Norte) 

Prof.ª Sarah Salvestro 1,75 
Pq. Vitória Régia 

(Zona Norte) 

Prof. Joaquim Izidoro 

Marins 
1,80 

Vila Angélica 

(Zona Norte) 

Fonte: IDESP. Elaboração: BASÍLIO, 2020. 
 

 

 
15 Segundo o Plano Diretor de Transporte Urbano e Mobilidade (PDTUM) da cidade de Sorocaba, elaborado entre 

2012 e 2014, pela Empresa de Desenvolvimento Urbano e Social de Sorocaba (URBES), com os serviços de 

consultoria da empresa Logit, a ñRegi«o Norte possui muitas §reas altamente adensadas e conta com 50% da 

popula­«oò (PREFEITURA DE SOROCABA; URBES, 2014, p. 16).  

PREFEITURA DE SOROCABA; URBES. Plano Diretor de Transporte Urbano e Mobilidade (PDTUM) de 

Sorocaba. Sorocaba, SP, 2014.   
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Diante o quadro, a escola que nos instigou foi a E. E. ñProfessora Wanda Costa Daherò, 

para além do desempenho no IDESP e ausência no Ranking do EMEM 2015, localiza-se no 

extremo da Avenida Itavuvu, em bairro fruto de violento processo de desfavelamento ao fim da 

década de 1990. Seguimos o mesmo procedimento de busca nos jornais. 

No ano de 201216, uma reportagem trata da preocupação dos pais com a antecipação das 

férias de verão. Em relato um pai alega temer 

[...] pela segurança dos filhos, enquanto cumpre a jornada de pelo menos 10 horas de 

trabalho em busca de materiais recicláveis pela cidade  

O catador conta que ele e a esposa ficam mais tranquilos com os filhos na escola e 

que seria bom que as aulas só se encerrassem mais perto do Natal, assim como é na 

creche (LAURINDO, 2012).  

No ano seguinte, matéria veiculada pelo Jornal da Zona Norte fala do Ato Cívico em 

comemoração ao aniversário da cidade que ocorrera no Pelourinho da Itavuvu, no qual alunos 

das escolas estaduais Prof.ª Wanda Costa Daher e Salvador Ortega Fernandes, juntamente aos 

alunos da escola municipal Walter Carretero cantaram e dançaram a história de Sorocaba. 

Evidentemente, a história alva. 

Contando a história do fundador, que, segundo o historiador José Rubens Incao, 

recebeu como herança uma chácara que ia de Santana de Parnaíba até a divisa de 

Curitiba, os alunos da Oficina do Saber da ñWalter Carreteroò, encenaram a saga 

dos índios, primeiros trabalhadores a desbravar essa Terra Rasgada e passearam por 

datas que marcaram o desenvolvimento de Sorocaba, até os dias atuais (JORNAL DA 

ZONA NORTE, 2013 ï grifo nosso).  

Em 201817, outra data simbólica: o Dia Nacional da Consciência Negra. Na ocasião, 

professores e alunos da rede estadual se organizaram em prol de atividades que valorizassem a 

cultura negra, a escola Wanda apresentou ña peça teatral Superação [e] promove[u] a exposição 

de objetos da cultura africana e comidas t²picas, al®m de roda de conversa e conscientiza­«oò 

(GELEDÉS, 2018). Um ano depois18, notícia nada comemorativa.  

 
16 LAURINDO, Abner. Estudantes em férias geram preocupação para os pais. Jornal Cruzeiro do Sul ï Sorocaba 

e Região, Sorocaba. Publicado em: 16 dez. 2012. Disponível em: 

www2.jornalcruzeiro.com.br/materia/441483/estudantes-em-ferias-geram-preocupacao-para-os-pais Acesso em: 

05 mai. 2019. 
17 GELEDÉS. No mês da Consciência Negra, escolas de Sorocaba promovem ações sobre o tema. Geledés ï 

Instituto da mulher negra: África e suas diásporas: Afro-brasileiros e suas lutas: Educação. Publicado em: 13 

nov. 2018. Disponível em: www.geledes.org.br/no-mes-da-consciencia-negra-escolas-de-sorocaba-promovem-

acoes-sobre-o-tema/ Acesso em: 05 mai. 2019. 
18 G1. Situação de escola em Sorocaba preocupa pais de alunos. G1 Sorocaba e Jundiaí, Sorocaba. Publicado em: 

25 mar. 2019. Disponível em: g1.globo.com/sp/sorocaba-jundiai/noticia/2019/03/25/situacao-de-escola-em-

sorocaba-preocupa-pais-de-alunos.ghtml Acesso em: 05 mai.  2019. 

https://www2.jornalcruzeiro.com.br/materia/441483/estudantes-em-ferias-geram-preocupacao-para-os-pais
http://www.geledes.org.br/no-mes-da-consciencia-negra-escolas-de-sorocaba-promovem-acoes-sobre-o-tema/
http://www.geledes.org.br/no-mes-da-consciencia-negra-escolas-de-sorocaba-promovem-acoes-sobre-o-tema/
https://g1.globo.com/sp/sorocaba-jundiai/noticia/2019/03/25/situacao-de-escola-em-sorocaba-preocupa-pais-de-alunos.ghtml
https://g1.globo.com/sp/sorocaba-jundiai/noticia/2019/03/25/situacao-de-escola-em-sorocaba-preocupa-pais-de-alunos.ghtml
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A mãe de um dos alunos filmou e divulgou os problemas da escola. No banheiro, a 

higiene é precária. Pias se encontram quebradas, sem encanamento. Paredes pichadas, 

bebedouros sujos, móveis e bancos quebrados, mofo na parede e plástico no vaso 

sanitário para improvisar uma vedação são alguns dos problemas que causam 

transtornos na escola (G1, 2019) 

O conjunto de notícias nos provocou angústias e questionamentos. Ansiávamos 

compreender o que faz de escolas pertencentes à mesma rede e ao mesmo município, tão 

diferentes. Assim, escolhemos como representante da escola-periférica, a E. E. Prof.ª Wanda 

Costa Daher. 

Enfatizamos apesar dos índices e metas revelarem apenas uma dimensão da escola e, a 

nosso ver, não dizerem nada sobre a corporeidade dos sujeitos escolares, transmutados em 

gráficos e bônus salarial, os quadros nos dão um vislumbre do fosso entre as escolas estaduais 

do município de Sorocaba. Descortinando uma ramificação que penetra os interstícios da rede 

estadual de ensino, diferenciando até o que em princípio, se pretendia homogêneo. 

Ademais, a análise da relação entre desempenho escolar, localização geográfica e raça, 

levou-nos a identificação de uma desigualdade não apenas educacional, mas que ao acompanhar 

as desigualdades que se espacializam e racializam, emergem como desigualdade espaço-

educacional racializada. 

A cidade que se produz sob o paradigma da desigualdade, mas também do racismo, 

fratura-se em partes valoradas ï conforme sua infraestrutura urbana e de serviços, especulação 

imobiliária e residentes ï, acompanhando a racionalidade mesma da fábrica (LEFEBVRE, 

2001); no processo, afasta a população negra para suas margens. A escola, fragmento dessa 

totalidade urbana, também se valora, está sob a indução da racionalidade fabril e, é igualmente 

(re)produtora de desigualdades. 

Tais reflexões permitem-nos, primeiro, reforçar a inferência de que se processam 

significativas diferenças entre as escolas, nas quais se incluem a questão racial ï logo, restringir 

as análises ao duo público-privado ou renda-desempenho, pareceu-nos insuficiente e; segundo, 

situar a existência, ao menos no plano das ideias, da escola-periférica. 

Façamos algumas considerações sobre essa escola: compreendemos por escola-

periférica àquela que é: a) pública estadual; b) majoritariamente composta por estudantes 

negros e; c) localizada na periferia. Noutros termos, no entroncamento entre a periferia e a raça 

negra, a escola transcende o caráter estritamente público e passa a ser concebida enquanto 

escola-periférica. 

Significa dizer que a ramificação educacional se atrela ao próprio processo de produção 

social do espaço (LEFEBVRE, 2013). Nesse sentido, a escola-periférica, sendo corolário da 
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produção socialmente desigual do espaço urbano, também é condicionante dessa desigualdade 

espacial, ¨ medida que contribui ¨ aliena­«o dos ñcitadinosò e forma para a divisão social do 

trabalho, na qual aos negros, quase sempre, redunda em trabalhos manuais e precários ou até o 

desemprego crônico. 

A escola-periférica ensina ñnosso lugarò no mundo: aprendemos qual ® a forma esperada 

de se portar nos lugares, de se comunicar, de pensar, por vezes, que não estamos/somos aptos 

a corresponder às expectativas da cidade, do mercado de trabalho e da própria escola. Sua 

distância dos centros e aparatos urbanos: lazeres, saberes, gozo, festa, mobilidade vocifera no 

interdito: ño povo não pode entrar! ï s· se for para limpar e rebocarò. 

O conteúdo programático do currículo oficial diz que a industrialização viabilizou a 

urbanização. Causa a falsa sensação de que, por si só, a máquina se enriqueceu e seu capital 

edificou arranha-céus e estradas de ferro; as massas de gente sem rosto incharam as cidades, 

proliferando violência e vícios, espraiando suas habitações disformes, cruas, abertas em feridas 

avermelhadas de bloco baiano, entupidas de baianos, pernambucanos, paraibanos. 

Como pontua Apple (1982, p. 98) ñAs escolas [...] tamb®m ajudam a controlar 

significados. Desde que preservam e distribuem o que é considerado como o óconhecimento 

leg²timoô ï o conhecimento que ótodos devem terô ï, as escolas conferem legitimação cultural 

ao conhecimento de grupos espec²ficosò. 

Nesse contexto, a escola-periférica ï não somente ela ï que ñesqueceò de desmentir o 

currículo oficial, de fazer-lhe releituras, tirar-lhe o véu da ideologia hegemônica, não só 

contribuiu à difusão do que se diz legitimo de saber (status quo) como, também, ensina ao aluno 

que o que ele sabe não é legitimo, tampouco ele mesmo o é. Sua cultura pode ficar do portão 

para fora (BOURDIN, 1996). E que ele aprenda a ser como o Outro ou adentre a massa disforme 

do fracasso.  

A escola reforça as cisões, os discursos do poder. Ela mesmo fractal. Tem-se, então, 

para cada tipo de pedaço da cidade, um tipo de escola e dentro de cada escola tipos de gente: 

uns mais gente, outros menos. A escola-periférica ensina para parcelas significativas da 

população que seu lugar no mundo é sucateado, precarizado, por vezes, lugar nenhum. A escola-

excepcional tamb®m ensina algo para seu tipo de ñclientelaò: ñestude enquanto eles dormem. 

Sonhem enquanto eles trabalham! E tome antidepressivo para continuarò. 

Diante desses apontamentos, buscou-se uma perspectiva que preconizasse o corpo negro 

e pobre. Para tal, foi imprescindível estabelecermos a construção teórica do espaço e da 

corporeidade que, juntos, fundamentam a existência dessa escola-periférica. Lançamos mão, 
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então, da noção de corpo negro-periférico, evidenciando-o na reflexão sobre os processos de 

estranhamento. Desdobraram-se, daí, as noções de escola-excepcional, escola-fractal e corpo 

negro-periférico deslocado. 

Destarte, as contribuições do metafilósofo19 Henri Lefebvre enquanto fundamento 

teórico, método e potencialidade (devir) pareceram-nos o mais adequado, pois, que seu método 

regressivo-progressivo ao transcender as explicações estritamente econômicas, situando o 

urbano enquanto produção social, como realidade e virtualidade, também lugar das insurgências 

dos corpos, possibilitou-nos não apenas laborar sobre a escola-periférica, mas vislumbrá-la 

como algo mais.  

Reforçamos que pensar a produção da fragmentação da escola pública requer que 

consideremos marcas corpóreas (SILVA, J.; ORNAT; CHIMIN JR., 2019), mas também a 

capacidade de imaginar o possível, a pedagogia da esperança freireana (FREIRE, 2018).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
19 DAMIANI, Amélia Luisa; SEABRA, Odette Carvalho de Lima. Henri Lefebvre e o movimento do que está em 

ação. GEOUSP ï Espaço e Tempo, São Paulo, n. 7, 1999. 
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EM BUSCA DAS CORPOREIDADES URBANO-ESCOLARES ESTRANHADAS 

Inspirados em Antonin Artaud (1947)20, Deleuze e Guattari (1996), escrevem sobre a 

produção de um Corpo sem Órgãos (CsO) e inferem que o organismo, a organização dos órgãos, 

ñimp»e formas, fun­»es, liga­»es, organizações dominantes e hierarquizadas, transcendências 

organizadas para extrair um trabalho ¼tilò (p. 20) do corpo, trata-se filosoficamente do juízo de 

Deus. Para os autores, o corpo é estratificado em significância (significante e significado), 

subjetivação (sujeição) e organismo (organização). Tais estratos conformam o CsO, que é 

prática, intensidades, devir, desejo. Recalca-o.  

A filosofia de Deleuze e Guattari traz duas contribuições importantes, das quais nos 

valeremos: primeiro, um CsO não pode ser completamente captado, interpretado, dissecado; 

segundo, um CsO sendo intensidades é afetado e afeta.   

Significa assumir: o corpo é quem sente as contradições. O corpo quem apanha da 

polícia; é invadido no traçado urbano estreito e escuro; se arrasta no chão da fábrica; se espreme 

na lataria úmida do transporte público; sente a gota que invade a carcaça dos vagões, o cheiro 

de suor e salgado barato; o corpo empilha blocos no centro da cidade e é ele mesmo barrado na 

entrada do shopping.  

E o corpo é marcado (SILVA, J.; ORNAT; CHIMIN JR., 2019), é exaurido e estranhado 

de si próprio, dos outros corpos e do que há em volta: o lugar, o bairro, a cidade, o país, o porvir. 

Mas também é potência transformadora. O corpo não chegou ao fim da história. Não pode ser 

completamente dominado pelas normatizações e recalques.  

Deu-se precisamente, sob essas reflexões, a opção pelo método regressivo-progressivo 

de Henri Lefebvre e em pôr ao centro do debate educacional e geográfico o corpo, a própria 

existência. Não um conceito, mesmo que nos utilizemos deles, tampouco a estatística, mesmo 

tamanha sua importância, mas um corpo: negro, pobre, periférico e estudante. Pois, também 

compreendemos, tal como nos fala José de Souza Martins sobre o m®todo lefebvriano, que ñ£ 

no movimento investigativo e interpretativo que est§ o m®todo e n«o nos supostos conceitosò 

(MARTINS, 2011, p. 3).  

Para ñapreenderò esses corpos se fez necessário um abandono: da visão de sobrevoo21. 

E uma busca: por esse corpo sem órgãos. Por quê? Porque compreendemos a pesquisa como 

 
20 ARTAUD, Antonin. Para acabar com o julgamento de Deus (1947). In: WILLER, Cláudio (org.). Escritos de 

Antonin Artaud . Porto Alegre: L&PM, 1983. 
21 SOUZA, Marcelo Lopes de. Da ñdiferencia­«o de §reasò ¨ ñdiferencia­«o socioespacialò: a ñvis«o (apenas) de 

sobrev¹oò como uma tradi­«o epistemol·gica e metodol·gica limitante. Revista Cidades, v. 4, n. 6, Presidente 

Prudente, 2007, p.101-114. 
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processo de afetações horizontais e de limites. Não é possível dissecar a existência desses 

jovens, apreender a totalidade de seu cotidiano, de sua corporeidade, descrever e conformar 

suas vidas em leis gerais, tampouco, para nós foi possível chegar até aqui sem desmanchar 

nossos próprios recalques e arreios: foi necessário abrir-se às intensidades, às interpelações. 

Construir uma relação sujeito-sujeito.  

Mas então, no limite das nossas possibilidades, o que esse corpo nos diz? O que anseia? 

Como experiencia a escola e a cidade? Essas são perguntas que nos direcionaram, às vezes nos 

escaparam, mas sem deixarem de ser o horizonte.  

Evidentemente não poderíamos esgotar, numa dissertação, as somatórias de marcas 

fazedoras de corpos únicos, sequer ignorar corpos outros, que nos atravessaram no decorrer da 

nossa vivência dentro da escola, do bairro e do cotidiano de crianças marcadas pela cor, pela 

classe, pela singularidade cognitiva e física, por pressões estéticas, pelos excessos e as fomes. 

E, também, por sonhos que de tão efêmeros se perdem, outros, que de tão pesados, esmagam; 

tudo isto faz parte deles e é importante à compreensão dos possíveis significados de se 

escolarizar num país que, em prática, não é para todos. 

Dito isto, pensar uma Geografia e uma escola corporificada requer compreender não 

somente o esvaziamento do espaço urbano e escolar, mas do próprio corpo, mediante processo 

de perda de si, de estranhamento(s). Nesse sentido, faz-se importante situar a centralidade do 

corpo e suas marcas.  

Para tal, valemo-nos de Marx (2004 [1844]) e o estranhamento do trabalhador que não 

se vê no seu trabalho e no objeto de sua atividade produtiva; de Fanon (2008) e a alienação do 

negro que não se vê no próprio corpo, introjeta o Outro ï branco; e de Lefebvre (2001; 2002; 

2013; 2020) e o estranhamento do corpo no espaço urbano, do sujeito que têm despojado o 

direito à cidade.  

Refletir o estranhamento significa retomar as profundas modificações oriundas das 

revoluções industrial, social e tecnológicas da Europa, atreladas à expansão colonial sobre as 

Américas e demais continentes. A tal processo histórico se coaduna o fenômeno da 

modernidade, que, grosso modo, toma por princípio o desenvolvimento econômico e 

tecnológico sob bases racionais. Atrelam-se a ela, comumente, ñid®ias de novidade, do 

avançado, do racional-cient²fico, laicoò (QUIJANO, 2005, p. 122) e, tamb®m, as contradi­»es 

e cisões.  

Na leitura de Quijano (2005), identifica-se que a versão eurocêntrica da modernidade se 

edifica desigualmente nas várias escalas (global, nacional, regional e local) e assimila em seu 
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movimento ideias de ñevolucionismoò e ñdualismoò. Além disto, se desenvolve a ñteoria de 

uma sequência histórica unilinear e universalmente válida entre as formas conhecidas de 

trabalho e de controle do trabalhoò (QUIJANO, 2005, p. 126), na qual reciprocidade, 

escravidão, servidão e produção mercantil independente são pré-capitalistas. 

A percepção de evolucionismo e dualismo também se imprimiu nas teorizações acerca 

da relação entre Europa e não-Europa. Estabelece-se, daí, um mito funcional ï associado à 

classificação racial do mundo ï no qual o curso da civilização desemboca na europeização dos 

não-europeus. Logo, mediante cisões várias, os sujeitos não-brancos, são associados ao arcaico, 

místico, não-humano. Sendo legítima a redução das suas singularidades, tal qual a simplificação 

em categorias identitárias genéricas, como índio, amarelo e negro.  

Quijano (2005) chama a atenção para outro dualismo importante: o do corpo e do não-

corpo transmutado, pós Descartes, na separação entre razão/sujeito e corpo/objeto, no qual o 

primeiro é racional e o segundo, desprovido de razão, é objeto de conhecimento. É sobre essas 

bases, de um corpo racional (com alma) e um não-corpo próximo à natureza (desalmado) que 

se fundou, por exemplo, o problema da raça de Conde de Gobineau (1816-1882)22, fundamento 

das teorias raciais brasileiras; e a perspectiva de ciência pautada no binômio sujeito-objeto, no 

qual há os que sabem e, os que sem nada saber, devem ser dissecados e dissertados.   

Além das cisões e embates na esfera cientítica dá-se, nesse período de profunda 

mudança social, a cristalização da conflituosa relação entre os detentores dos meios de produção 

e a classe proletária, articulada ao colonialismo e à dominação racial nas colônias. Nesse 

contexto, considerando, inspirados em Quijano (2005), a articulação entre trabalho e raça, se 

estabelece um conflito de classe racializada. Assim, branco e não-branco compreende outra 

forma de cisão da modernidade.  

No Brasil, a colonialidade do poder (QUIJANO, 2005), ñdivisões raciais na organização 

do trabalho e estado, nas relações intersubjetivas e na produç«o do conhecimentoò 

(BERNARDINO-COSTA, 2016, p. 505), ganha contornos dramáticos, ao passo que se renova 

e repõe a exploração do negro em múltiplas esferas (CARRIL, 2006), incluindo o trabalho.  

Foi o sociólogo alemão Karl Marx quem se debruçou no tema do trabalho. No Caderno 

I dos ñManuscritos econ¹mico-filos·ficosò (2004 [1844]), o autor trata do processo de 

alienação e concebe o estranhamento do trabalhador com o ambiente e consigo mesmo 

enquanto processo econômico. Em termos gerais, seu escrito revela três aspectos do 

 
22 GOBINEAU, Joseph Arthur. Ensayo sobre la desigualdad de las razas humanas. Barcelona: Editorial Apolo, 

1937. 
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estranhamento: 1) o trabalho é externo ao trabalhador; 2) o trabalho é um meio para sanar 

necessidades fora do trabalho; 3) o trabalho pertence a outro e não ao trabalhador que o realiza.  

A partir da análise do espectro do salário, Marx (2004 [1844]) expõe, inicialmente, as 

contradições inerentes à relação entre capitalista e trabalhador. Para ele, o salário se dá mediante 

confronto assimétrico que submete os últimos aos primeiros. De modo que, ao determinar os 

rumos do capital, trabalhadores e mercadorias, objetivando o máximo lucro, o capitalista devora 

as entranhas do trabalhador e de seus concorrentes: capitalistas menores e proprietários 

fundiários. Esse acúmulo de capital atrelado à posse fundiária por um mesmo capitalista 

culmina na diminuição da concorrência, reduzindo a sociedade em trabalhadores sem 

propriedade e proprietários. 

 No cerne desse antagonismo de classe se revela, no interior do trabalho, o 

estranhamento: entre o trabalhador e produto de seu trabalho e, o estranhamento no ato da 

produção, ou seja, do trabalhador na sua atividade produtiva. Têm-se, respectivamente, o 

estranhamento da coisa e de si. 

Este estranhamento entre o trabalhador e o que produz dá se à medida que quanto mais 

produz, menos possui.  

A exteriorização do trabalhador em seu produto tem o significado não somente de que 

seu trabalho se torna um objeto, uma existência externa, mas, bem além disso, [que se 

torna uma existência] que existe fora dele, independe dele e estranha a ele, tornando-

se uma potência autônoma diante dele, que a vida que ele concedeu ao objeto se lhe 

defronta hostil e estranha (MARX, 2004[1844], p. 81 ï grifos do autor) 

Em relação ao estranhamento de si, que se materializa no ato produtivo, destaca que a 

natureza oferece os meios de vida ao homem, sendo assim, a relação homem e natureza é 

mediada pelo trabalho. O trabalho se torna meio para um fim: sanar necessidades imediatas, de 

modo que o trabalhador se apequena frente ao objeto, pois, precedente à sua existência como 

sujeito físico, impera sua existência como trabalhador. 

Outro importante aspecto do estranhamento diz respeito à relação do homem com a 

natureza inorgânica e seu caráter genérico. O homem faz da natureza inorgânica objeto da sua 

atividade humana e meio de sua própria vida. Essa atividade vital (trabalho) realizada pelo 

homem é consciente. E é essa consciência da sua atividade vital que faz do homem um ser 

genérico.  

Todavia o estranhamento reduz a atividade vital a meio para existência, fazendo com 

que a consciência acerca da atividade vital se esfume, ño trabalho, a atividade vital [consciente], 

a vida produtiva mesma aparece ao homem apenas como um meio para satisfação de uma 
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car°ncia, a necessidade de manuten­«o da exist°ncia f²sicaò (MARX 2004 [1844], p. 84 ï grifos 

do autor). Há nesse processo de estranhamento do ser genérico o estranhamento do homem em 

relação a seu corpo e a natureza.  

Ademais, o estranhamento do ser genérico, de si e da coisa resulta no estranhamento do 

homem em relação ao próprio homem, pois, se o produto do trabalho não pertence ao 

trabalhador, então pertence a outro homem, um ser estranho a ele. Desse modo, sendo a relação 

do homem com seu trabalho e o objeto de seu trabalho hostil, a relação desse trabalhador com 

o outro homem também o é. Diante disto, infere que a propriedade privada é produto e meio do 

trabalho exteriorizado. 

Esses apontamentos são o primeiro passo para trazer à baila as marcas do corpo negro-

periférico. Mas o que seria um corpo negro-periférico? Ele é o que diz: um corpo ou um grupo, 

porque uma pessoa ou coletividade; negro, porque com fenótipos bem definidos, mesmo nas 

nuances de tons e traços; periférico, porque corpo/coletividade que se apropria de espaços 

urbanos empobrecidos (BURGOS, 2009); e pobre, porque enquanto classe social não detém os 

meios de produção, quando assalariado mal remunerado, quando não desempregado, inserido 

de forma degradada.  

Mas não é suficiente que nos retenhamos na secular luta de classes para apreender essa 

existência corpórea. Precipitemo-nos um pouco mais. Para tal, somar à Marx o diálogo entre 

Aníbal Quijano (2005) e Frantz Fanon (2008) é importante; à medida que a perspectiva de um 

capitalismo colonial/moderno e eurocentrado e as máscaras encobridoras de marcas raciais são 

profícuo caminho para compreender o estranhamento, que ocorre na intersubjetividade entre 

corpo negro-periférico e branco numa sociedade de classes racializada.  

Refletindo a colonialidade do poder, Aníbal Quijano (2005) localiza as raízes da 

Globalização na constituição do capitalismo colonial/moderno e eurocentrado e da América. A 

ideia de raça23, enquanto classificação social emerge como eixo fundamental desse novo padrão 

de poder mundial. Assim, num contexto de dominação social, mestiços, negros e índios surgem 

como novas identidades sociais situadas em lugares específicos da estrutura de poder, e a 

raça/identidade racial se estabelece como instrumento de classificação social básica da 

população.  

Em relação ao controle das formas de trabalho (escravidão, pequena produção mercantil, 

reciprocidade, servidão e salário), estas foram articuladas ao capital (capital-salário), ao 

mercado mundial, à divisão do trabalho e à raça/identidade racial, culminando numa divisão 

 
23 O sentido de raça colocada por Quijano (2005) é o de mecanismo de distinção biológica entre grupos.  
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racial do trabalho. Noutros termos, têm-se, daí, salário para os brancos, servidão aos indígenas, 

escravidão aos negros.  

A classificação racial da população e a velha associação das novas identidades raciais 

dos colonizados com as formas de controle não pago, não assalariado, do trabalho, 

desenvolveu entre os europeus ou brancos a específica percepção de que o trabalho 

pago era privilégio dos brancos. A inferioridade racial dos colonizados implicava que 

não eram dignos do pagamento de salário. Estavam naturalmente obrigados a 

trabalhar em benefício de seus amos. (QUIJANO, 2015, p. 120 ï grifos do autor) 

Sua análise subsidia teoricamente a intersecção entre classe e raça, cara ao entendimento 

da produção socioespacial e racial brasileira. À medida que a historiografia evidencia que, no 

Brasil, os retalhos de classe são costurados pela linha do racismo. Assim, num contexto de 

colonialidade, além do estranhamento do trabalho, se inclui a necessidade de pensar o 

estranhamento racial.  

É precisamente em Frantz Fanon (2008) que encontramos valiosas contribuições a 

respeito do estranhamento racial, numa perspectiva pós-colonialidade. Em seu livro ñPeles 

negras, m§scaras brancasò reflete o processo de epidermização da inferioridade, processo no 

qual o negro introjeta o branco, a fim de ser reconhecido.  

Isto ocorre, segundo ele, porque os negros estão na condição de não-ser em relação ao 

homem, que é o sujeito-universal, o branco. Essa ñZona do ser e zona do n«o-ser é uma divisão 

manique²sta imposta pelo colonialismoò (BERNARDINO-COSTA, 2016, p. 508). Nesse 

sentido, Fanon (2008) destaca que o negro quer ser branco, ou seja, quer acender a zona do ser. 

Para isso usará máscaras brancas. 

Dentre essas máscaras se encontra a linguagem, enquanto entroncamento da língua e da 

cultura. Para se inserir no mundo dos brancos, o negro compreende que precisa se apropriar da 

linguagem branca, do comportamento branco (a cultura). Todavia, o autor demonstra que o 

negro vê seus esforços frustrados quando, no contato com o branco, voltam à zona de não-ser24. 

A partir da análise do petit-nègre, demonstra o processo de inferiorização imposta ao 

negro pelo branco. O petit-nègre diz respeito à prática dos brancos de falar aos negros como se 

fossem crianças ou incapazes de compreendê-los. Essa manutenção simbólica e sutil do negro 

na subalternidade pôde ser identificada nas narrativas da escola-periférica.  

 
24 Na literatura de Mário de Andrade encontramos exímio exemplar de introjeção do modus operandi branco pelo 

ñnegroò atrav®s da linguagem. Em ñMacuna²ma: o her·i sem nenhum car§terò, nosso protagonista, nascido negro, 

filho da tribo Tapanhumas, ao migrar para São Paulo (já embranquecido por magia) e se deparar com a sociedade 

industrial (moderna), vê-se for­ado e se esfor­a para aprender e aperfei­oar as ñduas l²nguas da terra, o brasileiro 

falado e o portugu°s escritoò (ANDRADE, p. 119). Frustrado em ser ridicularizado pelos paulistanos e europeias, 

com as quais se relaciona ï as filhas de Mani (mandioca), Macunaíma passa a ler e forçar uma corporeidade (modo 

de agir e falar) condizente com aquela sociedade.   
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Recordo-me, numa tarde, um aluno negro é chamado à direção, supostamente teria 

desrespeitado um professor. Ao chegar à sala é questionado: por acaso você é bebezinho, é? 

Fazendo bagunça bebezinho. Ah, uma criança, é.  Resultado de frase tão desconjuntada? Um 

menino constrangido, irritado, dizendo-me o quanto odiava a escola e a injustiça da presunção. 

Outra manifestação do subjugo desse corpo é encontrada na perspectiva da escola-

periférica sobre o desempenho de parte do alunato. Comumente a suposição: aqui não podemos 

exigir muito deles, mesmo travestido de boas intenções, evidenciava a redução destes à coisa 

dada, à situação passível de amenização, nunca de transgressão. A potência é solapada por uma 

incapacidade e inferioridades inerentes, dada pelos educadores, a tal ponto que na própria 

narrativa dos alunos sobre si entranha-se um complexo de inferioridade: ih dona, a gente é a 

pior turma da escola! Nóis é tudo burro! A solução? Tornar-se branco ou morrer tentando.  

Para refletir esse complexo, Fanon (2008) pensa a relação entre nativo-colonizador 

analisando ñPsychologie de la colonisationò, de Octave Mannoni, a quem faz crítica por colocar 

o ñcomplexo de inferioridade [como] algo pré-existente ¨ coloniza­«oò (FANON, 2008, p. 85), 

relativizar o racismo e inferir que sua manifestação dependerá da região ou dos sujeitos.  

Segundo Fanon (2008), n«o h§ diferentes entre ñracismosò e todos os membros de uma 

nação são responsáveis pela estrutura racista. O autor continua o raciocínio inferindo que do 

outro lado da inferiorização há a ideia de superioridade, logo, o racismo é criado pelo racista.  

[...] começo a sofrer por não ser branco, na medida que o homem branco me impõe 

uma discriminação, faz de mim um colonizado, me extirpa qualquer valor, qualquer 

originalidade, pretende que seja um parasita no mundo, que é preciso que eu 

acompanhe o mais rapidamente possível o mundo branco [...] Então tentarei 

simplesmente fazer-me branco, isto é, obrigarei o branco a reconhecer minha 

humanidade (FANON, 2008, p. 94). 

O trecho supracitado evidencia que a existência do complexo de inferioridade se dá à 

medida que na outra ponta há a construção e manutenção de um complexo de superioridade da 

raça branca. Forçando o negro a introjetar o Outro (branco), a fim de ser reconhecido.  

No campo educacional, a construção de um complexo de superioridade intelectual (o 

professor detém o conhecimento), viabiliza e reforça o complexo de inferioridade dos/nos 

alunos (tábulas rasas), e pode ser interpretada como dimensão dessa dialética do senhor e do 

escravo, por vezes, inconscientemente impregnada de racismo.  

A relativização do racismo e o direcionamento dele ao negro, tal qual o processo de 

epidermização do racismo, é discutido por Florestan Fernandes (2007) no contexto brasileiro. 

O sociólogo pontua que para os brasileiros manifestações racistas são ultrajantes a quem sofre 

e degradante para quem pratica, algo que ele pondera estar possivelmente vinculado com o 
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ethos católico, sobretudo, no percurso de degradação da ordem social tradicionalista. Apesar 

disto ñ[o]s valores vinculados ¨ ordem social tradicionalista s«o antes condenados no plano 

ideal que repelidos no plano de a­«o concreta e diretaò (FERNANDES, 2007, p. 41). 

Noutras palavras, é contrário aos preceitos cristãos ser racista, e se tem consciência 

disso, mas não se pratica a consciência. O branco se agarra a uma postura de não pensar sobre 

a estrutura racial do Brasil, deixar no passado o que ñpassouò e advertir os que trazem à tona 

algo tão anticristão, inclusive, atribuindo aos negros à prática racista, quando estes últimos 

suscitam o tema.  

Porém, o feijão com arroz que alimenta a alma senhorial que paira sobre nós é a prática 

de um racismo dito e interdito. Resultado da dissimulação do preconceito, é que ao invés de pôr 

no centro do debate o preconceito, põe-se o preconceito de não ter preconceito (FERNANDES, 

2007).  

Nesse contexto, o negro se vê impelido a criar estratégias para embranquecer, se 

aproximar do jeito branco de ser e, assim, ascender na estrutura social, penetrar o mundo dos 

brancos. Manifestação cotidiana disto é o uso de química e procedimentos estéticos em cabelos 

crespos e cacheados, o que não evita meninas e meninos negros serem ridicularizados e 

preteridos; manifestação teórica, a miscigenação, que funcionou ao movimento contrário da 

ascensão socioeconômica negra, à medida que a mobilidade social do negro se realiza dentro 

dos limites da ideologia dominante. 

O negro se espelha no branco e absorve a sua visão de mundo, introjeta o modus 

operandi branco, a existência branca na própria epiderme: através da novela, dos filmes, da 

arte, da escola, em tudo, apreende o referencial de existência dominante. Trata-se, pois, do 

processo de apagamento das corporeidades não-universais. O estranhamento do próprio corpo. 

Mas como nos fala Fanon (2008) esse jovem negro não se percebe como tal até 

atravessar a fronteira de seus pares para estar no mundo do Outro. Então suas bases se 

desmantelam. Percebe-se negro porque o Outro lhe diz, lhe despreza, lhe subjuga. Outros 

estranhamentos se desdobram depois do de si para si, quando não se reconhece e tenta 

transmutar-se: o de si para o Outro, nas relações de (não) reconhecimento; e de si para o mundo 

(sociedade), quando este não lhe fornece referenciais positivos para construir uma identidade 

positiva, para retomar sua autoestima.  

Todas estas formas de estranhamento do corpo justapostas e atreladas ao estranhamento 

de classe se realizam no espaço. À medida que se instituem uma divisão racial do trabalho, um 

corpo e postura desejáveis/aceitáveis, lugares na estrutura social e, que estas se realizam no 



 
 

46 
 

espaço e produzem espaço, revela-se uma terceira dimensão da alienação: a alienação no 

espaço.  

O que queremos dizer com uma alienação no espaço? Queremos dizer que ser negro, 

ser mulher, ser homossexual, ser deficiente físico, enfim, carregar determinadas marcas 

corpóreas interfere na forma que esses corpos produzem e vivem o espaço urbano, no lugar que 

cada qual terá no espaço urbano. 

É o que nos propõe Carril (2006), por exemplo, ao falar de uma segregação socioespacial 

e racial. Ou uma interpretação possível que podemos fazer a respeito da política de extermínio 

da juventude negra nas favelas do Rio de Janeiro. A concepção política ideologicamente 

justificada do espaço (LEFEBVRE, 2002) instituída ao nível global (G), pelo Estado e seus 

pares, reflete a concepção das forças hegemônicas sobre determinados seguimentos sociais, 

grupos e corporeidades.   

Ademais, o afastamento dos corpos negros-periféricos do centro para os confins da 

urbanidade, acarreta a perda da cidade como obra e o cerceamento do corpo. Como nos fala 

Lefebvre (2001, p. 25): ñAfastado da Cidade, o proletariado acabar§ de perder o sentido da 

obra. Afastado dos locais de produção [...] o proletariado deixará se esfumar em sua consciência 

a capacidade criadora. A consciência urbana vai se dissiparò. 

Em texto de Silva, J., Ornat e Chimin Jr. (2019), encontramos a relação corpo e espaço, 

proposto por Henri Lefebvre, a partir da leitura que os autores fazem de ñLa producción del 

espacioò (2013) e na crítica que tecem à Geografia brasileira, que negligenciou o corpo em 

detrimento da perspectiva marxista estruturalista, focada tão somente nos processos 

econômicos. 

Os autores destacam que Lefebvre (2013) concebe o espaço como socialmente 

produzido; integra-o, daí, as relações de produção e as relações sociais de produção. A tríade: 

espaços de representação, prática espacial e representações do espaço aparecem como caminho 

interpretativo. E ñpermite pensar o espa­o como um produto de energias corp·reasò (SILVA, 

J.; OENAT, CHIMIN JR, 2019, p. 68). 

A teoria lefebvriana, ao articular reprodução da produção (meios de produção) e as 

relações sociais de produção (sociedade), situando o espaço urbano como socialmente 

produzido, avança ao pôr no centro da discussão o espaço, evidenciando que este reúne e 

potencializa as contradições, não restritas à luta de classes, mas perpassada pela família, as 

ideologias, a ciência etc. Como demonstra na análise acerca da sobrevivência do capitalismo 

(LEFEBVRE, 2020).  
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Desse modo, compreende-se que pensar a cidade não como cité, mas como urbano, e a 

escola como fragmente desse urbano, requer que mobilizemos mais que a categoria classes 

sociais. Portanto, valemo-nos do método regressivo-progressivo (LEFEBVRE, 2002), no qual 

para se compreender o fenômeno urbano, ñUm duplo movimento impõe-se ao conhecimento, 

desde que existem tempo e historicidade: regressivo (do virtual ao atual, do atual ao passado) 

e progressivo (do superado e do finito ao movimento que declara esse fim, que anuncia e faz 

nascer algo novo)ò (Idem, p. 33). 

Destarte, se objetiva, ao partir da noção de escola-periférica iluminar o passado pelo 

presente e ser propositivo quanto ao futuro. Consideramos, tal como Lefebvre, que o percurso 

do presente ao passado e seu regresso ao presente, ñpermite entrever, si no prever, lo posible y 

el futuroò (LEFEBVRE, 2013, p. 58)25. 

Nesse sentido, os níveis do urbano: global (G), intermediário (M) e próximo (P) são 

fundamentais para refletirmos as mediações entre corpo negro-periférico e as instâncias 

superiores (Estado) na cidade e escola, ao passo que nos dá subsídio para pensar a sociedade 

que tende à homogeneidade (concebido), mas se estilhaça (vivido), gerando tensionamentos 

desde as instâncias representativas até à vida corriqueira.  

Lefebvre (2013), em pref§cio do ñLa producción del espacioò, recorre a teoria dos 

fractais para discutir como o espaço que tende à homogeneidade se fragmenta. Sua análise de 

um espaço que é ao mesmo tempo homogêneo, fragmentado e hierarquizado nos foi bastante 

pertinente, pois, viabilizou reflexão sobre as diferenças entre as escolas e no interior delas. Tais 

diferenças identificadas, sobretudo, na E. E. Aggêo levou-nos à necessidade de avançar com a 

análise da escola-excepcional. As falas da coordenação e de uma professora: de que à noite 

estava a ralé e que naquele período vinha gente de todo lugar, evidenciou as distinções entre a 

manhã e o noturno, instigando a questão: que tipo de gente ocupa o Aggêo no 1/4 do ponteiro? 

Para tentar responder à interpelação valemo-nos da noção de escola-fractal, enquanto 

ruptura dentro da ñhomogeneidadeò da pr·pria escola-excepcional e; de corpo negro-periférico 

deslocado, enquanto express«o dos sujeitos oriundos ñde todo lugarò da cidade.  

Com base no método regressivo-progressivo, divide-se o trabalho em cinco capítulos: 

os dois primeiros, intitulados De lata ao estigma: a escola-perif®rica ñProfessora Wanda 

Costa Daherò e Entre fractais e excepcionalidades: as marcas raciais da E. E. ñProfessor 

Aggêo Pereira do Amaralò, correspondem ao momento descritivo, na qual discorreremos 

 
25 Tradu­«o: ñpermite vislumbrar, se n«o prever, o poss²vel e o futuroò (LEFEBVRE, 2013, p. 58). 
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sobre a experiência empírico-teórica nas escolas, evidenciando as relações que as materializam 

enquanto escola-periférica e escola-excepcional e fractal.  

O terceiro e quarto capítulos: Do Peabiru aos eixos de especulação imobiliária: os 

caminhos do branqueamento urbano em Sorocaba/SP e Da negação à crise da escola: os 

fundamentos do estilhaçamento da escola pública correspondem ao momento analítico-

regressivo. Trata-se ñda an§lise e data­«o hist·rica da realidade descritaò (MARTINS, 2011, p. 

5), na qual se discute os processos de formação socioespacial de Sorocaba, atrelado ao 

branqueamento do urbano; e os fundamentos das estratégias de entrave e/ou exclusão dos 

negros da escola.  

Por fim, no quinto capítulo ï momento histórico-genético ï intitulado De sujeitos-

sujeitados a sujeitos-afetados: a escola-devir como lugar da pedagogia da esperança, volta-

se à escola-periférica, buscando entrever nas práticas afetivas realizadas com os alunos da E. E. 

Prof.ª Wanda Costa Daher, a escola-devir.  
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CAPÍTULO 1. DE LATA AO ESTIGMA: A ESCOLA-PERIF£RICA ñPROFESSORA 

WANDA COSTA DAHERò 

Eu tenho curso! Tirei diploma de informática e 

cabelerero. 

Eu tenho curso! Eu sou formado! 

Mas eu estudei só a oitava série, só. 

Parei de estudar porque eu quebrei o nariz do 

menino dentro da sala de aula... 

Porque ele me xingava de macaco. 

(Primo, 24 anos)26 

Os monumentos, placas e bustos entalhados no espaço urbano nos contam histórias: 

forjadas, cínicas, poéticas. Reveladoras e dissimuladoras das profundas raízes afloradas no chão 

do presente. A história se espacializa, poder-se-§ dizer como uma ñgeoliteraturaò, com suas 

rupturas e continuidades, instiga-nos à imaginação. E quando se vislumbra seu fim, ela se 

debate, precipita poeira em nosso tempo. 

No ônibus, rumando entre as avenidas São Paulo e Itavuvu, a primeira homenagem à 

modernidade, berço de imigrantes brancos; a outra, atravessada pelo nativo, berço do negro; 

reflito sobre o que há por detrás das distâncias. Reforço no cotidiano a conclusão de que por 

detr§s da ñescrita do espa­oò, subjaz um longo processo de separações. E então uma pergunta-

angústia me toma: de nativos aos cativos, qual é o lugar do sujeito não-universal na cidade? 

Penso sobre a questão enquanto, sentada no canteiro de flores da Praça da Matriz, rango 

arroz com peixe. Converso com um grupo de pessoas em situação de rua, ponho a colher 

coletiva na sacola, me sirvo na palma da mão. Como um espelho estilhaçado no frenesi-pacato 

que é a cidade de Sorocaba, meu reflexo se materializa neles. Não saberia precisar se o intenso 

calor ou o fato de sermos negros e periféricos me confunde.  

Questiono Tia B. sobre a escolha pela Praça da Matriz, ela molha a palavra e de pronto 

me sana: cada um tem o seu espaço, né. Tem o fura-bucho27, a Praça do Mosteiro, tem o antigo 

Fórum, tem a Praça do Rosário. Seu relato é a experimentação do espaço no limite da existência 

humana: o próprio corpo. Não lhes resta muito; sem propriedade privada, sem renda, sem a 

 
26 Fala recolhida no Centro de Sorocaba com pessoas em situação de rua, no dia 06 de dezembro de 2019, durante 

campo da disciplina Tópicos Especiais: Experienciando a Cidade por Metodologias de Pesquisa Qualitativa, 

ministrada pelo Prof. Dr. Antonio Bernardes.  
27 Referindo-se a ruas que são marcadas pela presença de pessoas doentes ou viciadas. Nas quais os vendedores 

de drogas são conhecidos pela violência que infringem aos consumidores.  
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plenitude da sua força de trabalho, com as perspectivas capengas, resta-lhes um CsO drogado28 

(DELEUZE; GUATTARI, 1996) com o qual ocupam, produzem e vivem a cidade.  

Esses corpos negros-periféricos carregam em si a marca das privações, violências, 

desafetos; somadas à esperança, à felicidade, ao sonho que se frustra, se esfuma na labuta da 

vida. E é neste emaranhado geoliterário que me deparei com o que aqui materializei epígrafe. 

Esta evoca de um lado, a importância atribuída à escolarização; doutro, os desafios de ser um 

corpo negro-periférico dentro do sistema formal de ensino.  

Primo evidencia isto quando: enfatiza sua formação, que o qualifica enquanto 

trabalhador, logo, gente, mesmo que na concretude de seu cotidiano experencia a condição de 

indigente e; quando relata o duplo abandono: da escola que abandona e é abandonada. 

Escancara, pois, uma das faces da crise escolar: a evasão. Evasão atravessada pelo racismo e 

companheira da distorção: de série, mas também da percepção sobre a população pobre e negra.  

Consideremos, pois, corriqueira tautologia: oito é maior que três. Acrescentamos, um 

aluno oito ® ñmelhorò que um aluno tr°s. Tem-se expressado em d²gitos, uma ñdesigualdade de 

intelig°nciaò29 ou, noutros termos, o fracasso diante o sucesso. Fracasso escolar que resguarda 

a famigerada narrativa de ñcrise da escola p¼blicaò. Na tev°, no jornal, nos debates 

educacionais; as taxas de evas«o e repet°ncia ñtiram o sonoò do Brasil. As taxas mesmo, os 

números! Aqueles que marcam e estigmatizam alunos, professores e escolas.  

Quase que como uma contradição debochada, o start da nossa busca se valeu dos ditos-

cujos: 1,59 e 3,61 foram nossos primeiros passos em direção às escolas estaduais Prof.ª Wanda 

Costa Daher e Prof. Aggêo Pereira do Amaral. Estes, dizem respeito, respectivamente, às 

performances do 3º ano do Ensino Médio no IDESP de 2018. 

Apesar do percurso, não ansiamos estar às voltas com as taxas. Para ir além da redução 

dos corpos aos gráficos fez-se imprescind²vel ñtorturarò os n¼meros, n«o por m§ f® ou cren­a, 

mas para buscar as relações sociais que os engendram. Relações que produzem espaço urbano 

(LEFEBVRE, 2013; 2020), mas também escolas e, igualmente, diferentes desempenhos, 

diferentes corpos.  

Inspiradas nas discussões de Sueli Carneiro (2015), Lélia Gonzales (1980), Ângela 

Davis (2016) e Patrícia Hill Collins (2019), críticas à redução das análises à questão de classe, 

se optou por colocar os questionários de perfil de aluno (apêndice A) à luz de uma abordagem 

 
28 Referimo-nos a noção de Corpo sem Órgãos, desenvolvida por Deleuze e Guattari (1996), para falar acerca do 

corpo que sem cuidado, encontra as intensidades nos vícios.  
29 RANCIÈRE, Jacques. O mestre ignorante: cinco lições sobre a emancipação intelectual. Tradução de: Lílian 

do Valle. Belo Horizonte: Autêntica, 2013. 
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interseccional, ou seja, preconizar a articulação entre classe, raça e gênero, a fim de ao 

descortiná-los, ir além da questão da renda, e encontrar outras marcas corpóreas da 

desigualdade educacional.  

Ao debruçarmo-nos sobre as respostas dos estudantes e seus relatos, identificamos 

alguns pontos fundamentais para compreender as similaridades e diferenças entre eles, e para 

problematizar nosso próprio referencial interpretativo.  

Ciente dos limites de um texto de dissertação e do nosso compromisso com as narrativas 

confiadas a nós se considerou alguns temas-chave, pelos quais vamos nos situar, a saber: 

ausência-presença da figura paterna, solidão da mãe-negra, masculinidades e violências, 

vestibular, ansiedade e depressão, (de)formação da autoestima, luta por reconhecimento e o 

direito ao sonho.  

1.1. ñHabiteto? Vixe!ò: os percursos e percalços formativos dos estigmatizados 

A espinha falsamente arrepia com a palavra: Habiteto. As narrativas giram em torno dos 

mesmos estigmas que tomam o imaginário sorocabano: Lá deve ser tenso, né? Ouvi dizer que 

para entrar tem que pagar pedágio! Que sorte você deu, os carros evitam entrar aqui... Tem 

medo. Não, não! Sei que tem gente trabalhadora também, bandido têm em todo lugar.  

As frases supracitadas se tornaram rotineiras em minhas idas e vindas ao Conjunto 

Habitacional Ana Paula Eleutério, o Habiteto (fotografia 01). E como numa espécie de 

psicogeografia (DEBORD, 1955)30 psicótica, tomava o corpo todo ï obsessivamente ï o terror, 

a pena, o nojo.  

Nas conversas de ponto de ônibus, na boca dos motoristas de aplicativos, na 

universidade; o bairro emergia como entidade extra-humana, vazia de gente, um espaço exótico. 

Mas não eram as pessoas! Era o espaço! Quando questionava meus inquiridores a resposta era 

imediata e constrangida: Não! Eu não tenho preconceito, estou falando do lugar.  

 

 

 

 

 

 
30 Segundo Guy Debord (1955) a psicogeografia ® ño estudo das leis precisas e dos efeitos exatos do meio 

geográfico, conscientemente organizado ou não, em função de sua influência direta sobre o comportamento afetivo 

dos indiv²duosò.  
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Fotografia 01 - Da janela do ônibus o Habiteto entardece  

 
Fonte: Acervo pessoal. 24 de outubro de 2019.  

Interessante esvaziamento do espaço! Mecanismo sutil e em certa medida perverso; 

permissivo de atribui­»es de estigmas ñaos espa­osò, sem que sejamos taxados seja lá do que 

for, porque não estamos falando de pessoas, mas dos lugares. Arroz com feijão da postura 

ñbrazucaò a dissimula­«o dos preconceitos ® tend°ncia nacional. E foi assim, entre um bocado 

de arroz, um bocado de feijão, que rumei semanalmente, durante o ano de 2019, para a E. E. 

Prof.ª Wanda Costa Daher.  

A escola (fotografia 02), criada pelo Ato legal de Criação Decreto n.º 45.773 de 25 de 

abril de 2000, publicado no D.O. de 26 de abril de 2000, oferece o Ensino Fundamental Anos 

Finais e o Ensino Médio regular, nos períodos da manhã e da tarde31.  

 
31 Em 2018, o período noturno fora encerrado, pois a escola enfrentava problemas com tráfico de drogas em suas 

dependências e intensa rotatividade docente. Do mesmo modo, o Programa Escola da Família também findou. 

Segundo relato do Coordenador Pedagógico, a regulamentação do Programa a partir da Resolução SE 3 de janeiro 

de 2019, burocratizou e enfraqueceu o projeto, à medida que instituiu sobrecarga de funções ao Professor 

Articulador e a obrigatoriedade de abertura da escola também aos domingos. Sem nenhum interessado no cargo, 

o PEF não teve como continuar em 2019. 

SECRETARIA DA EDUCAÇÃO DO ESTADO DE SÃO PAULO. Resolução SE 3, de 23-1-2019. Dispõe sobre 

a consolidação das normas que regulamentam o Programa Escola da Família ï PEF, nas escolas da rede pública 

estadual, e dá providências correlatas. Diário Oficial do Estado de São Paulo, São Paulo, 2019. Disponível em: 
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Fotografia 02 - Brincando de fotografar fora-dentro da escola  

 

Fonte: Acervo pessoal. 24 de outubro de 2019.  

Conforme o art. 3º, capítulo II da Resolução SE 65, de 19 de dezembro de 2016, fica 

determinado ñ1 (um) Professor Coordenador, para unidades escolares que possuam de 16 a 30 

classes e que, independentemente dos turnos de funcionamento, não mantenham classes dos 

Anos Iniciais do Ensino Fundamentalò (SECRETARIA DA EDUCA¢ëO DO ESTADO DE 

SÃO PAULO, 2016)32. Assim, o Coordenador acumula a administração das 14 turmas, nos dois 

períodos (apêndice B). 

Segundo o Projeto Político Pedagógico (PPP), a instalação da escola data de 1999 e foi 

feita ñno padr«o Nakamura, com a denomina­«o de E. E. óAltos do Itavuvuô [...] inicialmente 

funcionando em contêineres e depois em estruturas metálicas, as chamadas óescolas de 

 
www.cpp.org.br/procuradoria/publicacoes/item/13567-resolucao-se-3-regulamenta-programa-escola-da-familia 

Acesso em: 12 mar. 2020.  
32 SECRETARIA DA EDUCAÇÃO DO ESTADO DE SÃO PAULO. Resolução SE 65, de 19-12-2016. Altera a 

Resolução SE 75, de 30-12-2014, que dispõe sobre a função gratificada de Professor Coordenador. Diário Oficial 

do Estado de São Paulo, São Paulo, 2016. Disponível em: 

http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/65_16.HTM?Time=05/03/2020%2022:32:49 Acesso em: 12 mar. 

2020.  

http://www.cpp.org.br/procuradoria/publicacoes/item/13567-resolucao-se-3-regulamenta-programa-escola-da-familia
http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/65_16.HTM?Time=05/03/2020%2022:32:49
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lataôò (PROJETO POLĉTICO PEDAGčGICO, 2018 ï grifo nosso). A professora de Geografia 

relata que o início do funcionamento da escola foi bastante difícil: 

Quando eu comecei lá, ninguém queria, sabe? [...] a gente dava aula em container 

[...] sabe esses container que fica é... dessas pessoas que trabalham em 

construções de-de avenidas, de rua? Era essa a nossa sala. Menina! Era uma sauna 

que você não tem... você não imagina como que era. Então, não tinha muro... ééé... 

a gente tinha dificuldade, não tinha asfalto, pra gente entrar no bairro a gente 

tinha dificuldade [...] O começo foi horrível [...] foi muito sofrimento, muito 

sofrimento mesmo!33 

Somente em 01 de julho de 2004 a unidade escolar começou a funcionar em prédio de 

alvenaria e pela lei n.º 11.921, de 24 de março de 200534 passou a denominar-se ñProfessora 

Wanda Costa Daherò. O PPP destaca a continuidade do sofrimento:  

[...] a escola sofre junto com os moradores, pois o quadro de exclusão e pobreza 

prejudica muito o desenvolvimento cognitivo dos alunos, causando um baixo índice 

de aprendizagem e consequentemente trazendo uma baixa autoestima dos 

educandos, muitas vezes impossibilitando o avanço em seu aprendizado (PROJETO 

POLÍTICO PEDAGÓGICO, 2018 ï grifo nosso).  

O excerto traz em suas linhas elementos comuns à teoria da carência cultural, que em 

sua primeira versão explicativa acerca da desigualdade educacional afirmava que ña pobreza 

ambiental nas classes baixas produz deficiências no desenvolvimento psicológico infantil que 

seriam a causa das suas dificuldades de aprendizagem e de adapta­«o escolarò (PATTO, 1999, 

p. 124). 

Essa constante evocação da situação precária do bairro e da história de sua criação, como 

elemento determinante na aprendizagem, respaldava a, igualmente comum, afirmação de que 

era necessário nivelar por baixo e considerar as especificidades e carências dos alunos, pois, 

com eles o ritmo deveria ser mais lento. Estávamos diante do mínimo pedagógico num lugar 

mínimo, como descortina a professora de Geografia:  

Pra cá é sempre o mínimo do mínimo... a espiritualidade é uma coisa perfeita, fico 

pensando... como pode colocar todos aqui [os pobres]? É mais fácil trabalhar com 

todos juntos num lugar só35 

 
33 Fala coleta em 30 de agosto de 2020.  
34 SECRETARIA DA EDUCAÇÃO DO ESTADO DE SÃO PAULO. Lei n.º 11.921, de 24 de março de 2005. Dá 

denominação a estabelecimento de ensino que especifica. Diário Oficial do Estado de São Paulo, São Paulo, 

2005.  Disponível em: www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei/2005/lei-11921-24.03.2005.html Acesso em: 

12 mar. 2020. 
35 Fala coletada em 30 de maio de 2019. 

http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei/2005/lei-11921-24.03.2005.html
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Concordamos em certa medida. Excetuemos a dimensão espiritual. É pertinente ao 

poder público e ao capital confinar a população pobre e negra às margens da urbanização. Não 

por acaso, a escola é majoritariamente negra ï 63% das autodeclarações ï (gráfico 01), num 

bairro há cerca de quatorze quilômetros do Centro, com apenas uma rota de acesso e saída, com 

disponibilidade de apenas uma linha de ônibus, quiçá duas ï linhas que comumente atrasam, 

quebram e, em dias de chuva, molham por dentro da lataria gasta ï, com casos de inadimplência 

junto à Companhia Estadual de Desenvolvimento Habitacional Urbano (CDHU)36 e carecendo 

dos mais básicos serviços. Não sendo obra divina, a segregação socioespacial é característica 

comum aos centros urbanos. E, no Brasil, atrela-se profundamente à segregação racial 

(CARRIL, 2006). 

Gráfico 01 - Autodeclaração dos estudantes da E. E. Prof.ª Wanda Costa Daher 

(2019) 

 

Fonte: Questionário de Perfil do Aluno, 2019. Elaboração: BASÍLIO, 2020. 

Nesse contexto, faz-se importante ponderar: não inferimos que a realidade dos alunos 

tem peso nulo na formação escolar. Todavia, não compartilhamos da concepção de que sua 

realidade interfere no seu desenvolvimento cognitivo a tal ponto que a aprendizagem deva 

realizar-se em níveis baixos.  

Limitarmo-nos a nivelar por baixo jovens que vivenciam um bairro com violento 

histórico de formação, carentes de direitos elementares como saúde, lazer e alimentação, não 

nos parece profícuo, nem ao processo de ensino-aprendizagem, tampouco para discutir com 

 
36 Diário de Sorocaba. Habiteto pede socorro a problemas de moradia e inadimplência. Diário de Sorocaba, 

Sorocaba. Publicado em 13 abr. 2016. Disponível em: www.diariodesorocaba.com.br/noticia/246175 Acesso em: 

25 mar. 2020.  
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Amarelo Branco Indígena Negro S.R.

http://www.diariodesorocaba.com.br/noticia/246175
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eles as condições materiais de uma existência de privações, para que possam realizar o que 

Freire (2018; 2019) denomina leitura da palavra e leitura do mundo.  

Não seria importante deixar a miséria, a desigualdade e a violência adentrar os muros 

da escola e com ela ter propositivamente? Deixar a leitura do mundo dos alunos, ao adentrar a 

leitura do texto, transformar o ñm²nimoò em possibilidade? Posto que ñ£ a óleitura do mundoô 

exatamente a que vai possibilitando a decifra­«o cada vez mais cr²tica da ou das ósitua­»es-

limiteô, mais al®m das quais se acha o óin®dito vi§velô (FREIRE, 2018, p. 147). 

O próprio documento orientador subsidia nosso questionamento e chama atenção para 

necessidade de conhecer a realidade dos alunos: 

[...] é fundamental que a escola conheça o contexto social de sua vizinhança e da 

clientela a que serve. Apesar de óbvia, nem sempre esta percepção é alcançada pelas 

unidades escolares, muitas vezes absorvidas na atividade educativa como expressão 

de um processo burocrático e indefinido (PROJETO POLÍTICO PEDAGÓGICO, 

2018 ï grifo nosso). 

O trecho revela a problemática da burocratização escolar. Entendemos, pois, a 

burocracia escolar expressa na rígida estrutura de comando que transforma diretores em 

administradores, Coordenadores em executores administrativos, professores em ñpassadoresò 

de conteúdo e alunos em clientela, por vezes, inviabiliza que se perceba a corporeidade dos 

alunos e suas demandas. Ao fim, se põe na conta dos sujeitos escolares um processo que os 

extrapola.  

A burocracia adoece, diz o Coordenador. Exausto, barba por fazer, digitando as notas 

dos alunos em recuperação para o Conselho de Classe. Papéis, tesoura, grampos e uma cartela 

de remédio para pressão compunham o cenário da estreita sala separada por armários metálicos, 

estilo repartição pública dos anos de chumbo. Do outro lado, a sala da direção, sem diretor ou 

vice; ambos se dividiam entre as demandas da escola e da Diretoria de Ensino de Sorocaba.  

Cansados, agitados, com pilhas de diários a ser preenchidos à mão, para depois ser 

digitalizados na Secretaria Escolar Digital. É assim, também, que esbarrava os docentes, pelos 

corredores escuros e frios da escola. Trocávamos meia conversa corrida no intervalo; engoliam 

apressado o ñalmo­oò, pois, já era hora de voltar ou de ir, para outra escola, outro cargo 

acumulado.  

Dia de Aula de Trabalho Pedagógico Coletivo (ATPC) ï momento de tentar terminar 

tarefas. O Coordenador tentava falar algo sobre projeto de incentivo à leitura, Programa de 
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Ensino Integral (PEI)37, simplificação de conteúdo; a professora grifava o diário, fechava notas. 

Uma delas responde à sugestão de leitura com rosto retorcido: eles sentem prazer em copiar, 

copiar! Outra contemporiza: o aluno que não é alfabetizado não vai contribuir ali, porque ele 

tem vergonha. 

De fato, em 2019, havia considerável número de alunos analfabetos, semianalfabetos, 

analfabetos funcionais; incluindo alunos no final da escolarização básica. Em especial, um 

aluno diagnosticado com Transtornos do Espectro Autista (TEA) que também não fora ensinado 

a se comunicar verbalmente, nem por Língua Brasileira de Sinais (LIBRAS).   

Era chocante a presunção de que os alunos não conseguiriam realizar algo fora do 

sistema GLS: giz, lousa e saliva. Eles não farão, não sabem, não conseguem, não podem; foi o 

mote daquele encontro, expressão pontual do próprio cotidiano escolar.  

As discussões prosseguem. Retornou-se ao debate acerca da possibilidade de a escola 

Wanda integrar o PEI ï o que, de fato, não se efetivou. Uma das professoras se agitara: eu ia 

ganhar mais gente, eu não tenho dinheiro. Outra agradece aos céus porque entrou com pedido 

de aposentadoria, a colega parabeniza: ai que inveja! 

Conversas paralelas já estavam formadas. É momento de desabafar. Uma das 

professoras xinga um ex-aluno. Um breve diálogo é travado. O Coordenador pede calma e 

pondera: o problema dele é a influência do pai dele. A réplica: lógico, o pai dele fumava droga 

na frente dele. O problema com as drogas é uma constante na escola.  

Fato é que no percurso de sua criação, o Habiteto foi disputado internamente por 

diferentes facções (SHIKAMA; MARQUES, 2008), o que contribuiu ao estigma do bairro, 

consequentemente, em relação aos próprios alunos, que quando não membros do tráfico ou 

usuários, evocam esse imaginário em brincadeiras sobre ser filho do chefe ou aviãozinho38. Aos 

que nem traficantes, nem usuários, nem brincalhões, sobram os respingos.  

Na sala da coordenação, um menino negro retinto entra agitado. Precisa que a escola 

assine um documento para que possa ser transferido. A mãe faleceu e o pai, quem é que sabe? 

Assis39 é repetente, o Coordenador quer saber se ele vai tomar jeito agora. Pergunta sobre seu 

 
37 Sobre o Programa Ensino Integral, ver: QUIRINO, Arizla Emanuela Pereira et al. A geografia do ensino integral 

em São Paulo. In: GIROTTO, Eduardo Donizeti (org.). Atlas da rede estadual de educação de São Paulo. 

Curitiba: CRV, 2018. p. 65-91.  
38 Intermediário entre o traficante e o usuário.  
39 Substituíram-se os nomes dos alunos e alunas da E. E. Prof.ª Wanda Costa Daher por grandes personalidades, 

relacionadas com suas próprias corporeidades e sonhos. Partiu-se da compreensão que uma inicial ou número não 

contemplaria o ser gente que eles tanto demandavam de todos nós. Desse modo, de Machado de Assis em diante, 

conversaremos com Anna Freud, Frantz Fanon, Maria Odília, Glória Maria, Harvey Milk, Thomas Sowell, Elza 

Soares, Bertin Nahoun e Carlos Drummond.  
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sumiço da escola. Ele descreve seu drama: sem casa e com fome começa a traficar. Vai parar 

num orfanato, para seu azar, a polícia faz uma vistoria e encontra entorpecentes, como ele era 

o mais velho ï ou o mais negro? ï é levado para Fundação Casa.  

Assis quer ser escritor me conta seu amigo, MC Ele é muito inteligente! Só o vi mais 

uma vez depois daquele dia, em frente à secretaria, precisava do papel, mas a escola não pôde 

assinar. Parte, frustrado, irritado e desesperançoso e nunca mais volta. 

A tens«o ® o ñb°ab§ò do cotidiano escolar, a rela­«o comunidade-escola é como uma 

bomba-relógio. Algumas vezes deparei-me com mães escoradas na grade da janelinha que dá 

para secretaria, cansadas, impacientes. Essa escola é uma merda, por isso os alunos fazem o 

que quer, tem que fazer mesmo, protesta.  

Noutro dia uma aluna chega 4 minutos depois do fechamento do portão. Não a deixam 

entrar, dentro em pouco a mãe aparece aos berros: as crianças não estão vindo pra brincar mas 

é para estudar ou eu não estaria aqui! ï atropela as palavras. Os professores falam pelos 

corredores o quanto estão exaustos. O Coordenador bate na tecla de que no trabalho não 

podemos entrar cinco minutos mais tarde. E tenta consolar uma professora, pedindo a ela que 

não desanime. A vice-diretora chora.  

O desenrolar da rusga: a filha faz um curso, por isto o atraso; a direção tinha sido 

informada, mas vice e Coordenador não sabiam. A vice desabafa: não posso viver num lugar 

sob tensão, ser ameaçada e coagida. Eu tô desanimando... sabe o que eu queria? Transformar 

essa escola numa escola boa para os filhos deles... fazer essa criançada ter uma chance na 

vida40. 

É notável, há muitos portões entre a escola e a comunidade: o portão do cansaço, do 

transporte que atrasa, da distância do bairro do restante da cidade, da saúde física e emocional, 

da falta de bom senso, da frustração. Cada tranca uma marca naqueles corpos: nas mãos 

calejadas e pés rachados daquelas mães com chinelo gasto, e nas fundas olheiras dos gestores 

e professorado. É difícil não estar por uma gota numa sociedade que faz caldo da gente.  

De todo modo, encontramos no PPP, tal como na fala do Coordenador, o reforço da 

concepção de escola preparadora ao trabalho, mesmo que fazendo referência à cidadania e à 

coletividade. A pr§tica escolar, mesmo quando enfatiza a necessidade de conhecer a ñclientelaò, 

ignora os fatos: muitos alunos já são trabalhadores ou estão se qualificando para esse destino. 

Por outro lado, a resistência das mães ao diálogo incrementa instabilidade à relação. A função 

 
40 Fala coletada em 15 de março de 2019.  
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da escola para o estudo (mãe), para o trabalho (coordenação) ou para cidadania (PPP) se embola 

e não se realiza plenamente. 

Diante essa frágil relação, o que se efetiva concretamente, é o processo de descolamento 

da vida cotidiana da experiência escolar. Os muros, portas de ferro, grades quadriculadas 

(fotografia 03) que cercam a escola, no campo simbólico instauram separações mais profundas.  

Fotografia 03 - Da janela o mundo para qual a escola forma. Que mundo? 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 12 de setembro de 2019. 

A possibilidade de troca, de formação para a vida coletiva, para o diálogo, rói! E a escola 

que se restringe a ensinar, supostamente, a ser alguém na vida, sequer compreende claramente 

qual é a vida que espera aqueles jovens, para além da ferrugem nas gastas janelas. 

1.2. Arquitortura! Que horas essa aula acaba? 

Mais um atraso do ônibus! Depois de uns 45 minutos enlatada, vou adentrando o 

Habiteto; os comércios, ferragens e britadeiras41 dão lugar à mescla de casas bem pintadas, 

 
41 Alusão as reformas do Bus Rapid Transit (BRT) na Avenida Itavuvu.  
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outras em bloco cru, pau e lona, sobre ruas mais ou menos esburacadas e embosteadas pelos 

cavalos.  

Desço do ônibus. São 13h00, o sinal toca. É hora de entrar na escola. Uma senhora me 

disse, viu na TV, faziam 35ºC, mas a escola está fresca, as frias paredes plásticas impedem que 

a temperatura do mundo lá fora entre. Não importa se faz trinta ou quinze graus, dentro é gelado.  

Todos os dias, antes de subirem às salas, os alunos tomam leite ou suco com bolacha no 

pátio (fotografia 04). Mesmo contrariando as restrições da Secretaria da Educação, é rotina 

oferecer duas refeições, considerando a necessidade do alunato.  

Fotografia 04 - Em clima de arraiá e de temperaturas gélidas 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 18 de julho de 2019. 

Também é rotineiro o desmaio por fome na escola. Diz-me o diretor enquanto ruma 

com uma aluna nos braços até o pronto atendimento. Ela estava sem comer nada desde o dia 

anterior. Noutro dia a cena quase se repete, mas a estudante chorando na escada acinzentada 

revela sua fome; a ñtiaò do refeit·rio a p»e para comer. 

A arquitetura da escola me trouxe muito à mente Michel Foucault. O filósofo expõe pelo 

advento dos sistemas prisionais, a forma­«o de corpos d·ceis, ou seja, ñum corpo que pode ser 

submetido, que pode ser utilizado, que pode ser transformado e aperfei­oadoò (FOUCAULT, 
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(1987), indicando o encaixe das arquiteturas escolares modernas nesses sistemas: 

enfileiramento, sinais, câmeras, hierarquia, rotinas e uniformes; elementos condicionantes do 

corpo à rotina do trabalho e da submissão sem reflexão. No mesmo estudo, cita a privação de 

luz como parte da pena a certos crimes.  

Nenhum crime fora cometido, mas as paredes plásticas, a parca luz do ambiente 

(fotografia 05), as grades dançando em sombra pelos corredores puniam o tempo. Não é de se 

admirar que os alunos reclamassem: a escola parece uma prisão, que horas essa aula acaba? 

Fotografia 05 - Dia de sol, mas o sol não se matriculou 

 

Fonte: Autoria de estudante. Arquivo pessoal. 24 de outubro de 2019. 

Na roda de conversa, quando perguntado aos alunos e alunas sobre a arquitetura escolar, 

enfatizavam a existência de espaços que almejavam acessar e que seria importante à escola 

melhor utilizá-los:  

Não usam o espaço como deveriam, tem um PUTA de um espaço aí pra trás e na 

hora do intervalo a gente é obrigado a ficar só num quadrado... { Glória: trancado!}  

trancado! { Harvey: confinado!} ï exprime uma irritada Anna 

É igual eu falei, como fosse uma cadeia ï reforça Maria Odília 
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A fala dos estudantes revela que percebem a dimensão prisional da escola e o 

ñconfinamentoò dos seus corpos, mas tamb®m possibilidades a essa arquitetura, atrav®s de outro 

uso do espaço, como o melhor aproveitamento da área livre atrás da quadra poliesportiva 

(fotografia 06).   

Fotografia 06 - Se essa área, se essa área fosse minha, eu mandava, eu mandava 

reformar! 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 18 de julho de 2019. 

Chamou-nos a atenção, na discussão das liberdades e privações arquiteturais, a 

coexist°ncia entre a compreens«o cr²tica ¨ arquitetura prisional com a defesa do ñmuramentoò 

da escola. Elza destaca que se a escola liberar que fiquem fora do pátio uns macacos vão 

embora; Glória reforça a amiga ao ponderar que na época da sua irmã o portão ï que separa a 

quadra do pátio ï ficava aberto, mas que os alunos pulavam o muro; Anna então traz uma 

possível solução: Por que que... eles não aumentam o muro?  

Assim, num processo que alude à introjeção da narrativa disciplinar, o aprisionamento 

aparece como caminho à liberdade. Noutros termos, ao invés de se construir na escola espaços 

de reflexão sobre a sensação de aprisionamento que faz uns irem e outros permanecerem em 

agonia, se sugere o reforço do que angustia.  
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Tal situação, como identificada por Foucault (1987), expressa, de um lado, a constante 

vigil©ncia no interior da pr·pria arquitetura ñmuradaò: todos s«o vistos, todos podem ver. De 

modo que ños que pulamò o muro s«o repreendidos e responsabilizados pelo o aprisionamento 

dos seus pares. Doutro, a identificação no corpo mesmo desses alunos, da produção da 

docilidade, que míngua a luta política ï para mudar a escola ï e da maximização da utilidade, 

que os fazem economicamente utiliz§veis no ñmundo l§ foraò. 

Entretanto, n«o nos parece prof²cuo ir por um caminho que p»e o par ñdocilidade-

utilidadeò como um dado est§tico, imposs²vel de ser transgredido. Se a escola ® um espaço de 

formatar, normalizar e alienar; também pode ser o lugar da festa. A realização do Halloween e 

da Semana da Consciência Negra pelos alunos, por exemplo, foi momento de ressignificação, 

de fazer da escola outra. Isto porque, para realizarem a primeira, os estudantes fizeram um 

trabalho de convencimento com a direção, como nos fala Maria Odília:  

Or§~ ] oj«®]Ö ~ 5]zz~µjj| o~r hrotfrzÚ 3~r hrotfrz ®jª 5]zz~µjjn, acho que ele não ia 

deixar nóis fazer, nóis teve que falar com a [diretora] e eu acho que [ela] falou com 

ele [diretor] e aí sim, né?  

Além do convencimento, arrecadaram verba através da rifa de doces feitos por seus 

familiares; mobilizaram-se junto aos professores, professoras e trabalhadoras da limpeza e da 

cozinha para decorar a escola, cozinhar os pratos e servir os colegas. Despiram-se da 

uniformização do uniforme, para serem cada qual, dentro das suas possibilidades materiais, 

corpos vestidos de outros tecidos, cores, performances, fantasias; corpos que jogam baralho, 

que dançam funk, forró, sertanejo, axé; que brincam. 

Deram um sentido para que os alunos fossem por livre e espontânea vontade à escola, 

como relata o aluno Frantz: os alunos estão vindo agora por causa do Halloween, eles estão 

na organização. Em suma, puderam tornar a escola, mesmo que numa tarde, mesmo que sob a 

vigilância do inspetor que puxa o fio do som quando o funk chacoalha as paredes da escola, 

lugar do encontro.  

Por seu turno, a Semana da Consciência Negra, a nosso ver, também fora momento de 

fazer da escola mais do que ela faz dos alunos. Não era incomum, durante as aulas que 

acompanhara vê-los dispersos, às vezes escrevendo no caderno ou na mesa-caderno, às vezes 

desenhando. Era notável a habilidade que tinham de se expressar doutras formas (fotografia 07) 
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Fotografia 07 - Sendo arteiro durante a aula 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 29 de agosto de 2019. 

Durante a organização das exposições para Semana, notava-se inscrito pela escola o que 

era comum no cotidiano das salas de aula: a criatividade para dizer, em muitas formas de dizer, 

o que conhecem na pele. Mais que isto, um processo educativo que envolvia não apenas 

reproduzir um conteúdo programático, mas imaginar, rascunhar, refazer, se reconhecer, colorir; 

ter liberdade de escolher fazer ou fazer outra coisa, ou nada fazer. 

Voltando-nos aos outros ñespa­os ociososò, est«o o laborat·rio de inform§tica e a 

biblioteca. Durante as passagens pela escola, somente uma única vez a biblioteca fora utilizada. 

Não para ler, para assistir. Algo que, segundo os alunos, é recorrente, sobretudo, quando não 

há professor efetivo ï outra situação recorrente.  

Raramente eles leva a gente na biblioteca, a gente vai mais quando falta 

professor, mas pra assistir filme ï afirma Glória 
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O laboratório de informática (fotografia 08)42, por sua vez, há muito tempo não podia 

ser utilizado porque, madrugada-adentro, alguém pulou o muro e depenou a sala. Alguns 

computadores estavam sem os fios, teclados ou mouses. Situação pontuada pela direção, vista 

por nós e reforçada pelos alunos. 

Fotografia 08 - Gen. Z não praticantes, razão? Falta de verba 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 18 de julho de 2019. 

Na medida do possível a escola repunha o que fora levado. Mas os ofícios, orçamentos 

e burocracias estatais prejudicam o tempo. Enquanto a questão não era solucionada, aos alunos 

ficara a nostalgia: Era uma alegria quando a gente ia pra informática, não era? ï relembra 

Glória, com um sorriso no rosto.  

 
42 Não é exclusividade da escola Wanda o não acesso ao laboratório de internet e a rede de internet banda larga. 

Segundo dados da TIC Educação 2018, 80% das escolas públicas estaduais urbanas possuíam acesso à Internet e 

14% não possuíam nem acesso, nem laboratórios. No tocante à conexão: 31% possuíam conexão via cabo, 4% via 

rádio, 9% via satélite, 24% via linha telefônica (DSL), 23% via fibra ótica e via 7% 3G ou 4G. Os dados expõem 

a disparidade na qualidade de acesso.  

Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informação (Cetic.br). Escolas urbanas, 

por local de acesso à internet. TIC Educação 2018. Disponível em:  https://cetic.br/tics/educacao/2018/escolas-

urbanas/D11A/ Acesso em: 20 de março de 2020. 

Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informação (Cetic.br). Escolas urbanas, 

por principal tipo de conexão à internet. TIC Educação 2018. Disponível em: 

https://cetic.br/tics/educacao/2018/escolas-urbanas/D15A/ Acesso em: 20 de março de 2020. 

https://cetic.br/tics/educacao/2018/escolas-urbanas/D11A/
https://cetic.br/tics/educacao/2018/escolas-urbanas/D11A/
https://cetic.br/tics/educacao/2018/escolas-urbanas/D15A/
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Em relação à biblioteca (fotografia 09), fora utilizada uma única vez ï ao menos na aula 

de Geografia, por ocasião da exibição do filme Hotel Ruanda43. Sugestão feita por mim devido 

à temática do terceiro bimestre: Geografia da África.  

Fotografia 09 - Biblioteca: casa dos livros, não entre! 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 18 de julho de 2019. 

Há na escola também uma Sala de Recurso (fotografia 10), destinada aos alunos com 

necessidades especiais. Nessa sala Filho44 tinha aulas no contraturno (manhã) com a professora 

de Letras e Educação Especial. 

 

 

 

 

 

 

 
43 GEORGE, Terry (Direção). Hotel Ruanda. Reino Unido/África do Sul, 2004. 
44 Optei por denominar o aluno em questão pela forma de tratamento que construí com ele. Tornamo-nos muito 

próximos e amigos, como um filho ele me acompanhava para lá e para cá, me ensinando coisas sobre si.  
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Fotografia 10 - Sala de Recursos e percursos 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 09 de dezembro de 2019. 

Na fotografia, é perceptível a mancha amarronzada no teto. Perguntado aos alunos do 

que se tratava se fogo ou água, responderam que era infiltração. Em minhas primeiras semanas, 

o diretor angustiado, correndo para lá e para cá com densa papelada na mão relata, fazia um 

ano que a escola estava com problemas de infiltração. Durante uma forte chuva o teto destelhou, 

o buraco virou ninho e túmulo de urubu e pomba. A água podre decorava a tintura das paredes 

e estufava o teto. 

Outra questão a ser pontuada, no espaço intraescolar, é a hibridização entre panóptico 

(FOUCAULT, 1987) e o sinóptico (DELEUZE, 2006; BAUMAN, 1999), a vigilância de todos 

os olhos e do olho tecnológico (as câmeras). Nas minhas visitas à sala da Coordenação, onde 

ficam os monitores, era possível observar todas as salas e corredores. Se um aluno era trazido 

¨ dire­«o logo se recorria ¨s telas: zoom, replay, adianta ña fitaò, volta; at® que se pudesse 

encontrar o desviante e fundamentar a culpa já presumida, já que na escola todos são culpados 

até que a câmera prove o contrário.  

Identificado, este era posto em espera, at® que chegasse ¨ ñsenten­aò; fazer esperar a 

sentença, angustiar o corpo errante que fala alto, que queima o lixo ou mesmo que reclama 
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alguma injustiça. Pareceu-nos tênue a linha entre o suplício e o cárcere, no sentido alegórico 

das práticas escolares, que também recorrem ao duo crime-pena ou bagunça-castigo, 

consubstanciados pela exibi­«o e certa coer­«o a assumir o ñcrimeò, posto que ¨ espera do 

castigo ou do milagre, eram por muitos interpelados: de novo, Fulaninho, o que cê fez dessa 

vez, hein?  

1.3. Geografias territorializadas em apostilas, desigualdades territorializadas no corpo 

Devido à abertura primeira da escola Wanda, no segundo bimestre já acompanhava 

esporadicamente a escola. Era maio e a apostila ainda não havia chegado. A professora trazia 

as suas de casa, se necessário, recorria ao livro didático. Ela se achega, papo vai, papo vêm. Os 

alunos começam a papear sobre o famigerado: O Disciplina. Pergunto à professora o que ou 

quem é.  

Eles estão falando do disciplina para te intimidar, para você saber o que tem aqui; 

quando o disciplina vem aqui a escola para. A aluna agrediu a professora, até 

chorou quando ele veio, ninguém sabe o que ele disse. Se eu falar que sou professora, 

é mentira. É a última coisa que sou. Eu sou cuidadora, eu cuido deles [...] é um 

desabafo, a gente vive sob tensão45. 

Mais uma vez a fala da professora é reveladora. A imbricação de dois mundos, 

aparentemente, tão díspares tenciona a relação professor-aluno, escola-comunidade. O que 

fazer? Como articular universos estranhos na busca de uma escola outra? O sinal bate. Mais um 

dia, mais um bocado de perguntas.  

No segundo bimestre passei a acompanhar os terceiros do Médio. Geografia da África 

e depois da China eram os temas norteadores. Mas o ñtemaò di§rio era o horizonte de findar 

logo o dia letivo e ser livre (fotografia 11). 

 

 

 

 

 

 

 

 
45 Fala coletada em 30 de maio de 2019.  
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Fotografia 11 - J§ dizia Jorge Amado: ñA liberdade ® como o sol: o bem maior 

do mundoò 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 29 de agosto de 2019. 

Em suma, o conteúdo sobre a África foi tratado rápido e superficialmente. A professora, 

com uma folha sulfite amarelada em punho, passou um texto na lousa para que os alunos 

copiassem. Ela pontua a desatualização e pondera: e na minha mente, o que que tá? De anos!46 

[referindo-se a sua formação, igualmente defasada].  

O texto corre. Enquanto uns praticavam a atividade maquínica e outros colocavam o 

papo em dia, a professora interpelava-me: fia, você não têm aulas sobre esse tema? Umas aulas 

diferenciadas? Olha só, eles [livro didático] ainda falam da África igual antigamente [repleto 

de estigmas].    

A situação traz questionamentos: qual efetividade da Lei n.º 10.36947 nas escolas? Qual 

o papel da universidade na formação continuada dos professores do ensino básico? Como essa 

visão distorcida e associação do negro estritamente à miséria e à escravidão impactam na 

autoestima dos alunos afrodescendentes?  

 
46 Fala coletada em 12 de setembro de 2019.  
47 Lei que estabelece a obrigatoriedade do ensino da história e cultura afro-brasileira e africana.  
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Na ocasião não tinha nenhuma aula pronta, somente a sugestão do filme (fotografia 12), 

que assistira na escola Aggêo. A professora gostou da ideia, exibiu o filme. Sem discussão 

prévia ou posterior; mais um dia igual, só que diferente. 

Fotografia 12 - O de sempre, só que diferente 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 26 de setembro de 2019. 

Com esse percurso quero pontuar duas coisas: primeiro, evidente, a professora tinha um 

carinho muito grande pela escola, comunidade e alunos. É o que se constrói após anos no 

mesmo lugar, formando mães e filhos, em lata ou em alvenaria. Segundo, pareceu perceptível, 

em seus constantes pedidos de ajuda, que a proletarização e sucateamento docente no Estado 

de São Paulo solapa o ofício.  

Nossas elucubrações objetivam chamar atenção para a complexidade do cotidiano 

escolar. A convivência com as turmas e com a professora permitiu conhecer uma mulher que 

se formou na década de 1990 e quase trinta anos depois se sente perdida, acuada e exausta. Não 

à toa brincou (?): fia, não vai falar mal de mim aí no seu caderno. 

Entendemos que pensar a escola-periférica é também considerar os professores dessas 

escolas. A respeito disto o Coordenador nos dá um quadro dramático: rotatividade docente, 

constantes faltas e afastamentos. Segundo ele, devido à localização da escola, os problemas 
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diários e estigmas, os professores que têm oportunidade de ir para outro lugar não pensam duas 

vezes. O próprio dispositivo legal da escola traz essa problemática:  

[...] nos últimos anos, um dos grandes entraves enfrentados pela escola na 

implementação de um projeto pedagógico mais eficiente foi à elevada rotatividade de 

docentes e gestores, que dificulta a continuidade dos projetos desenvolvidos e a 

ñafina­«oò da equipe pedag·gica no geral (PROJETO POLĉTICO PEDAGčGICO, 

2018).  

Torres (et al. 2008) ao analisarem o modelo de locação dos professores nas redes 

municipal e estadual de São Paulo, também se depararam com essas mesmas questões. Segundo 

os autores, nas periferias são mais comuns professores temporários e substitutos, além disto, há 

elevada rotatividade dos profissionais, incluindo diretores e supervisores, o que prejudica a 

continuidade de projetos48. Isto ñcria um quadro de profissionais na periferia muito diferente 

daqueles que lecionam em escolas centraisò (p. 77). 

Importante destacar a relação entre localização geográfica e escolarização. Se o aparato 

urbano de dado bairro é deficitário, pensando-o como parte da condição de trabalho, quais 

trabalhadores irão aceitar exercer a labuta nesses lugares? Se, como Lefebvre (2013; 2020) 

propõe, o espaço socialmente produzido integra as relações de produção e a reprodução das 

relações sociais de produção, conformando o próprio urbano às lógicas do capital, então, poder-

se-§ inferir a divis«o territorial do trabalho, a cidade mesma como ñch«o de f§bricaò: 

engravatados nos centros financeiros, haitianos no Brás, professores nas últimas posições na 

periferia. A divisão territorial do trabalho segue tendências corpóreas. 

Tal qual a divisão territorial do trabalho, o desempenho dos estudantes também é 

marcado por suas corporeidades. Isto se tornou perceptível com a análise dos questionários.  

Um dos problemas mais referidos pela coordenação da escola Wanda, fora a intensa 

evasão. Muitos dos alunos que conheci no início do segundo bimestre não voltaram, ou vieram 

muito esporadicamente no restante do ano letivo. De modo que não foi uma surpresa 

depararmo-nos com a alta taxa de distorção série-idade. Contudo, notou-se, a distorção é um 

fenômeno perpassado pelo gênero (apêndice C) e a raça.  

Do universo de respostas válidas tem-se que 47% dos alunos entre o 9º ano do EF e 3º 

ano do EM ficaram retidos (gráfico 02), sendo que 42% apresentou distorção de 1 ano e 5% de 

2 anos.  

 

 
48 O Coordenador entrou em contato comigo no início desse ano (2020) para informar que saiu da escola Wanda, 

pois, apareceu oportunidade de trabalhar numa escola de tempo integral (PEI).  
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Gráfico 02 - Distorção série/idade entre os estudantes da E. E. Prof.ª Wanda Costa 

Daher (2019) 

 

Fonte: Questionário de Perfil do Aluno, 2019. Elaboração: BASÍLIO, 2020. 

Dentro os retidos, 54,3% correspondem ao gênero masculino e 45,7% ao gênero 

feminino. A maior taxa de repetência, independente do gênero, está no 9º ano, correspondendo 

a 52,2% seguidas do 1º ano (23,9%), 3º ano (13%) e 2º ano (10,9%), sendo as duas primeiras 

séries momentos de transição de ciclo escolar. 

No tocante à raça, os estudantes autodeclarados negros correspondem a 67% da taxa de 

repetência. Significa dizer que dentre os alunos estudantes negros 44,6% repete um ou dois 

anos durante a vida escolar, enquanto os brancos, 42,4%.  

Esses dados revelam-nos que, mesmo na escola-periférica, as desigualdades 

educacionais incidem diferentemente sobre os sujeitos. Faz-nos questionar se a condição de 

periféricos e pobres, aludida como elemento prejudicial ao desempenho escolar, é elemento 

válido, vide que mesmo estando na mesma escola, no mesmo bairro, em tese, sob a mesma 

condição socioeconômica, os desempenhos não são os mesmos entre negros e brancos; meninas 

e meninos. Suas corporeidades influem em seu tempo, suas projeções e performances.  

Se considerarmos, por exemplo, o dispêndio de tempo em atividades domésticas, 

encontra-se movimento similar: em termos de gênero, as meninas realizam mais atividades 

domésticas que os meninos, além de acumular mais tarefas (tabela 05). 
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Tabela 05 - Percentual de estudantes da E. E. Prof.ª Wanda Costa Daher que ajudam nas tarefas 

domésticas, segundo gênero (2019) 

 ǁ ǀ 

Cuidado com animais domésticos 

Cuidado com crianças pequenas 

Lavagem de roupa 

Limpeza da casa 

Preparo de comida 

Nada 

37,5 

55,3 

32,1 

87,5 

50 

5,3 

40,4 

57,4 

63,8 

93,6 

68,1 

0,0 

Fonte: Questionário de Perfil do Aluno, 2019. Elaboração: BASÍLIO, 2020. 

Quando situamos a análise dos dados sob a intersecção entre raça e gênero, nota-se que 

meninas negras realizam mais serviços do que as meninas brancas, acumulando, assim, mais 

atividades (tabela 06). O que, possivelmente, pode prejudicar que elas utilizem o tempo nos 

estudos.  

Tabela 06 - Percentual de alunas da E. E. Prof.ª Wanda Costa Daher que ajudam nas tarefas 

domésticas, segundo autodeclaração racial (2019) 

TAREFAS DOMÉSTICAS Branca Negra 

Cuidado com animais domésticos 

Cuidado com crianças pequenas 

Lavagem de roupa 

Limpeza da casa 

Preparo de comida 

Nada 

44,4 

48 

46,4 

40,5 

36,7 

0,0 

55,6 

52 

53,6 

59,5 

63,3 

0,0 

Fonte: Questionário de Perfil do Aluno, 2019. Elaboração: BASÍLIO, 2020. 

Do mesmo modo, a análise da escolarização e inserção no mercado de trabalho, da figura 

materna e paterna, revela diferenças substanciais entre estudantes brancos e negros. Na questão 

trabalhista, por exemplo, identifica-se alto número de mulheres desempregadas, seguido dos 

cargos de limpeza e cozinha; predominando os três cenários entre as figuras maternas de alunos 

negros. Revelando processo histórico que submete mulheres negras aos cargos servis, ou como 

preferem os eufêmicos: prestação de serviços; ou, ainda ao gosto dos cosplays de sinh§: ñquase 

da fam²liaò (GONZALES, 1980; DAVIS, 2011; COLLINS, 2019). 

Quando se trata da figura paterna a situação não se altera: desemprego, serviços 

temporários, mal remunerados e fatigantes são constantes. Em ocupações de pedreiro, pintor e 
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caminhoneiro, predomina a presença de figuras paternas de estudantes negros, por outro lado, 

as figuras paternas de estudantes brancos são mais recorrentes na profissão de operário.  

Esse quadro dialoga com o nível de escolarização familiar, mas também com a 

localidade de sua moradia, que não oportuniza amplo leque de postos de emprego, de modo que 

esses homens e mulheres pelejam para se inserir no mercado de trabalho.  

De modo geral, a escolarização das mulheres e homens responsáveis pelos estudantes 

da escola Wanda é muito baixa: 30% das mulheres não terminaram o Ensino Fundamental e 

16% o Ensino Médio; 16% terminaram o Ensino Médio e apenas 3% a Graduação (apêndice 

D). Entre os homens: 24% não terminaram o Ensino Fundamental, 14% o Ensino Médio e 

somente 9% concluiu o Ensino Médio e 2% a Graduação (apêndice E). O que revela que as 

mulheres prolongam mais os estudos, porém, seu leque de ocupações ainda assim é restrito.  

Analisados à luz da raça (apêndices F e G), os dados revelam que nos ciclos Ensino 

Fundamental Incompleto e Ensino Médio Incompleto, as mulheres responsáveis por crianças 

negras são maioria, assim, mesmo que identifiquemos o mesmo percentual na conclusão do 

Ensino Médio e Graduação entre elas e mulheres responsáveis por estudantes brancos, podemos 

inferir que no percurso formativo as primeiras são as que mais ficam pelo caminho.  

O mesmo ocorre entre os homens responsáveis por crianças negras: correspondem ao 

maior percentual de retidos no fundamental e médio, e os menores percentuais no ensino 

superior, se comparados aos homens responsáveis por crianças brancas (apêndice H e I).  

Esse quadro nos dá subsídios para imaginar o estilhaçamento da própria escola-

periférica, enquanto materialidade urbana. Tal como urbano, mesmo sob manto representativo 

de homogeneidade, não o é. Se a crise da escola pública não incide igualmente sobre todas as 

escolas estaduais, tampouco, sobre as corporeidades dentro de cada escola.  

1.4. Nas angústias das quimeras: amanhã eu posso sonhar?  

As demandas concretas dos alunos, com as quais fui sendo atravessada cotidianamente, 

fizeram com que alterasse a metodologia de pesquisa social planejada. Num primeiro momento 

optei pela pesquisa participante (BRANDëO; BORGES, 2007), observa­«o ñpassivaò e 

consideração da realidade do sujeito no processo de pesquisa; mas a escola Wanda demandava 

mais. Recorri, então, à pesquisa-ação.  

Segundo Thiollent (2011, p. 20), 

[...] a pesquisa-ação é um tipo de pesquisa social com base empírica que é concebida 

e realizada em estreita associação com uma ação ou uma resolução de um problema 
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coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situação ou 

do problema estão envolvidos de modo cooperativo ou participativo 

E seu alcance est§ na ñfaixa intermedi§ria entre o que ® geralmente designado como 

nível microssocial [...] e o que ® considerado como n²vel macrossocialò (Idem, p.14). Tal 

metodologia é convergente com o nível misto (M) discutido por Henri Lefebvre (2001; 2002), 

quando se debruça sobre os níveis do urbano.  

Segundo Henri Lefebvre (2002), para refletirmos o fenômeno urbano, faz-se 

fundamental considerar seus níveis e dimensões, ou seja, a convergência entre um eixo-

temporal diacrônico ï grosso modo a sucessão rural, industrial e urbano ï e sincrônico ï 

referente ao urbano ï, no qual se justapõem (em diálogo, conflito, concessões) os níveis global 

(G), misto/intermediário (M) e privado (P). 

O primeiro nível (G) refere-se ao espa­o institucional, donde ñse exerce o poder, o 

Estado, como vontade e representa­«oò (LEFEBVRE, 2002, p. 77) e a tend°ncia ¨ 

homogeneidade. Para tal, os que detêm o poder articulam estratégias e fundamentos ideológicos 

e científicos, para gerir e moldar o espaço conforme suas demandas de classe49. Esse nível é 

simultaneamente ñsocial (pol²tica) e mental (l·gica e estrat®gia) [e] projeta-se numa parte do 

dom²nio edificado [...] e dom²nio n«o edificadoò (Idem, p. 78), ou seja, est§ na arquitetura e 

suas representações, mas também na organização dos transportes, na construção de 

autoestradas, ñpreserva­«oò do meio ambiente etc.  

O nível intermediário (M), ao qual se insere a escola-periférica, é o especificamente do 

urbano, donde se desdobram as estratégias. Por exemplo, na escola-periférica é onde há o 

conflito entre o cotidiano dos estudantes, seu habitar no Habiteto e tudo que isto representa 

versus o currículo oficial elaborado de cima para baixo pelo Estado e os ñurbanistasò do 

conhecimento: os técnicos, por vezes, doutores, que pensam e elaboram o que é relevante 

aprender, as formas de aprender, os tempos de aprender. Elaborações embebidas por uma 

concepção ideológica do que é conhecimento, estético e relevante; geralmente, conteúdos e 

metodologias descoladas da vida cotidiana e das corporeidades dos estudantes: negros, 

periféricos, pobres, LGBT+, calcadas numa percepção classista e racista de mundo.  

 
49 Exemplo de estratégias a nível G são os processos de desapropriação e construção de conjuntos habitacionais. 

No caso do Conjunto Habitacional Ana Paula Eleutério (Habiteto), o Estado, que também era mercado imobiliário 

(na figura do então prefeito), se valeu de seu tentáculo representativo (a polícia) para retirar as famílias de áreas 

avaliadas como de ñinteresse p¼blicoò. Sem preocupa­«o nenhuma com as necessidades dos sujeitos, suas relações 

de reconhecimento e vizinhança (P), expulsou-os, junto de seus restos de madeira e lona para periferia da cidade. 

Mesmo após violento processo, ainda hoje é alimentado pela mídia em geral, narrativas sobre o bairro e seus 

moradores (ideologia), que contribuem à renovação da exclusão e dos estigmas.  
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Por fim, o nível privado (P), refere-se à prática urbana, ao habitar ï em conflito com o 

habitat50. Mas não se reduz ao morar, às estratégias do viver na cidade. Trata-se das diferentes 

formas de experienciar a cidade, percebê-la, senti-la, mas também sonhá-la, imaginá-la para 

além do tempo presente. É o habitar também enquanto desejo, enquanto poesia, enquanto devir.  

Essa formulação interpretativa de Lefebvre nos é cara, pois, ao evocar as contradições, 

resistências e continuidades do urbano e, para nossas reflexões, da escola, traz nas relações 

sociais, que atravessam todos os níveis, as fissuras, o possível, o desejo, a potência, que permite 

a ñmat®ria humanaò n«o se cristalizar de vez pela for­a do poder hegem¹nico.  

Nesse sentido, reflexionar sobre a escola-periférica não sob a ótica do nível G, ou seja, 

dos currículos, das metas, da estrutura arquitetural da escola, mas, no nível do conflito (M), pôr 

à luz a corporeidade dos sujeitos, os corpos negros-periféricos (e periféricos), revelou-se 

profícuo caminho para compreender essa noção, mas, sobretudo, o profundo desejo desses 

sujeitos por serem reconhecidos como gente! 

Balizados por nossas observações, reflexões teóricas, mas, sobretudo, a escuta atenta 

desses corpos negros-periféricos, dedicar-nos-emos, nesse momento, a desenhar essa escola-

periférica pela partilha de nossas experiências cotidianas. Postas como compartilhadas, pois, 

que o processo de diálogo se deu, n«o como uma ñcoleta ativa-passivaò, na qual o pesquisador 

pergunta o que quer saber, os ñobjetosò da pesquisa respondem e assim a dan­a se faz apenas 

com a música do fone de quem se considera detentor do ritmo, mas como uma verdadeira troca.  

Desse modo, importante pontuar duas coisas: a primeira, essa troca não seria possível 

se não estivesse disposta a tamb®m ser ñobjetoò da curiosidade dos alunos51; segundo, peço 

desculpas a eles se, porventura, não ser capaz de expressar a intensidade de seus sentimentos: 

de suas dores, seus sonhos, seus medos e força. Mas espero fazer jus à confiança que 

depositaram em mim.  

***  

Ao fim do ano letivo, combinamos com os alunos uma roda de conversa, para discutir 

com eles suas percepções sobre a escola e o futuro, partindo de suas próprias vidas: relações 

familiares, afetividades, anseios, medos. Nesse dia, estabelecemos que falássemos apenas do 

que nos sent²ssemos confort§veis e que quem tivesse em m«os, ño l§pis da palavraò, deveria ser 

 
50 Segundo Lefebvre (2002), o habitat é um pseudoconceito caricatural, que diz respeito às formulações 

urbanísticas sobre o habitar, trata-se da redu­«o deste ¼ltimo a fun­»es ñhumanasò restritas: dormir, reproduzir e 

comer. O Conjunto Habitacional, como os pavilh»es franceses, s«o express»es dessa ñracionaliza­«oò do habitar, 

o encaixotamento da vida urbana a fórmulas urbanísticas.  
51 Em dado momento, os alunos viraram o celular em minha direção e me perguntaram sobre minha adolescência, 

minha sexualidade, época de escola, relação com minha família etc. Alegando que agora era o momento de serem 

os entrevistadores. 
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ouvido respeitosamente pelos demais. Encontrávamo-nos, então, na Sala de Recursos, pois era 

nossa oportunidade de se situar doutra forma no espaço e noutro espaço: fora da sala de aula, 

fora da vista dos professores e ñgerentesò da escola e em círculo.  

O diálogo começara meio truncado: meu nome é... tenho 17 anos, 18, 19... sou daqui, 

sou de lá. Eu mesma estava truncada, um pouco séria, talvez. Uma aluna falou por entre a 

timidez que ninguém pegaria o lápis para falar. Era perceptível o medo da liberdade da fala. 

Brinquei: é tipo o jogo do compasso, mas sem os espíritos, né! Eles riram. Assim, entre uma 

piada e outra, minha e deles, enfim, nosso diálogo fluiu.  

A primeira questão comum entre o grupo ali presente era o anseio pela afetividade: dos 

professores, de seus amigos, de seus familiares. Muitas vezes ouvira sobre a carência afetiva 

que marcava aqueles jovens, cotidianamente percebida e verbalmente repostas. Quando de uma 

visita de graduandos da UFSCar à escola, perguntados sobre qual tipo de professor gostariam 

de ter, enfatizaram: um que nos trate como gente! Um que fale bom dia! Um que nos abrace, 

pergunte se estamos bem! Um que nos veja! 

Perguntei então como era a relação com os professores e deparamo-nos com um quadro 

dual: de um lado, há aqueles professores com os quais eles se identificam, tem boa e afetuosa 

relação; doutro, aqueles professores com os quais não têm elo e que, por vezes, os 

desestimulam, ridicularizam e agridem em sua autoestima.  

No primeiro caso, Elza cita com gratidão a professora que não desistiu dela e a 

alfabetizou. O grupo enfatiza o carinho e respeito pelo professor de filosofia que os trata como 

amigos e os fazem perceber estruturas de opressão, através das discussões em sala; e 

entristecidos lembram que ele deixara a escola, já que se encontra em depressão. Também 

destacam a gentileza da professora de Geografia, mas interpretam uma queda na sua 

performance, o que atribuem ao cansaço.  

A respeito do segundo ñtipoò de professor, pontuam que num dia cuidavam Maria Odília 

que estava mal e uma professora em tom irônico disse não saber que eles eram psicólogos. E 

rememoram outra situação:  

Essa professora já chegô até falar que a família dela é uma maravilha e a nossa 

é uma bosta, porque a dela se diverte e a nossa não... ela sabe da condição da 

gente? Acho que não! ï diz uma Elza em tom de revolta 

.z] fqjp~¯ §ª] pj|®j j o]z~¯Ô ñ©¯j ©¯j fl« ®c~ o]ºj|h~ ]©¯rÛ Escola não dá futuro 

pra pessoas iguais vocêsòÚÚÚ ]t ®r§~ |óis ficou... ï fala Thomas, enquanto olha para os 

lados em confusão 
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! pj|®j orf~ hje]®j|h~Õ |kÛ !r jz] §jp~¯ j o]z~¯ ñ]r §~ª ©¯j ©¯j fl« |c~ ´c~ |~ 

fr|j{]Õ x¯|®]ÚÚÚ ]rÕ ] {r|q] o]{tzr] o]º §r©¯j|r©¯jòÕ |¯{ «jr ~ ©¯jÕ |~««] o]{tzr] k 

perfeita é remenda Glória com tom de deboche 

Ela olhou pra nossa cara e falou: ñescola não dá futuro pa pessoas como VO-CÊS!ò 

ï enfatiza Thomas 

E que tipo de pessoa cês são? ï pergunto 

Periférica, eu acho ï diz Frantz quase inaudível 

O diálogo travado entre os alunos revela questões interessantes, que nos ajudam a 

compreender o cotidiano dos corpos negros-periféricos na cidade e no interior da escola. 

Primeiro, na fala da professora, o atrelamento entre o acesso ao lazer e ter cultura, dizemos ter 

e não ser alguém com cultura porque compreendemos, de um lado, a cultura enquanto produção 

inerente à existência humana; doutro, que a fala da professora revela processo de subsunção das 

manifestações culturais, ou de espaços de cultura e lazer, ao valor de troca, em mercadorias a 

serem consumidas, logo, se tem cultura, quem possui capital econômico para consumir capital 

cultural (BOURDIEU, 1979; 2007a, 2007b).  

Outro ponto, na fala de Elza, ao considerar ña condi­«o delesò, evidencia a pobreza e a 

distância como prejudicial ao acesso desses espaços (parques para os piqueniques, por 

exemplo), edificados em fragmentos específicos da cidade cindida e consubstanciados por um 

ethos, uma corporeidade ñcultò, balizada por normas ditas e interditas, coercitivas e 

afugentadoras dos corpos periféricos, negros, pobres. É o que nos relata um grupo de alunos 

num outro dia: se a gente vai no ñCampolaò52, eles [polícia] desce a porrada, não querem nem 

saber.  

Cartografamos, com base nos questionários, de que maneira a cultura, ou melhor, as 

instituições culturais legitimadas se distribuem no espaço urbano de Sorocaba. E identificamos, 

que há concentração de espaços de leitura, parques, teatros, museus e shoppings nas zonas 

central, Leste e Sul, acompanhando a própria dinâmica de distinção e fragmentação do urbano. 

Por outro lado, na Zona Norte há escassez desses espaços, quando muito de sua manutenção. 

Curiosamente, esses ñvaziosò s«o ocupados pelo baile funk (mapa 01), objeto constante das 

operações da polícia militar, Prefeitura e Urbes.  

 

 

 

 
52 Gíria para se referir ao Parque Campolim, na Zona Sul de Sorocaba.  
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Mapa 01 - Capital cultural: entre fronteiras e vazios transbordados 

 

Além disto, há concentração de linhas de ônibus fora dos limites da Zona Norte, sendo 

que as linhas que percorrem as Avenidas Itavuvu e Ipanema não contemplam toda sua extensão, 

assim, se se quer chegar ao fundo dos bairros, é necessário fazer transferências ou ir a pé. Isto 

sem considerar que muitas linhas passam no hor§rio de ñpicoò de trabalho, pois servem os 

ñparques fabrisò existentes nos limites de Sorocaba.  

É curioso vislumbrar nas próprias linhas-avenidas as formulações de fractais proposta 

por Lefebvre (2013) em prefácio à Produção do Espaço. A concentração de avenidas, linhas de 

ônibus, áreas verdes e espaços de lazer em zonas especificas nos dão um vislumbre do processo 

de homogeneização-fragmentação-hierarquização do espaço urbano. Assim, tem-se que o 

espaço que tende a homogeneidade ï racionalidade ï sob o poder do Estado, por seu próprio 

exercício de poder hierarquizante, se estilhaça.  

Igualmente, a organização da rede de escolas públicas estaduais produz estilhaçamentos 

em seu interior, mediante processos de homogeneidade, seja pela ideologia da igualdade de 

oportunidades (DUBET, 2003; 2008), seja pela padronização de um currículo que não 

contempla a pluralidade dos sujeitos (APPLE, 1982), culminando na hierarquização e 

fragmentação dos estudantes e professores. Também no movimento da produção do espaço 
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urbano, à medida que essas escolas se distribuem sob tendências hierarquizantes e 

fragmentadoras: escolas estaduais t®cnicas centrais Í escolas estaduais centrais Í escolas 

estaduais perif®ricas Í escolas-periféricas (negras e periféricas).  

Voltando à fala dos alunos, no tocante ao processo de aprendizagem, é no mínimo 

problemática a afirma­«o de que a escola ñn«o d§ futuro para aquele tipo de pessoaò. Qual tipo? 

Para quem a escola dá algo? A fala da professora, além de ser antipedagógica, é uma profunda 

violência a autoestima dos estudantes. Autoestima que já é bastante debilitada no seio da 

família.  

A relação familiar conflituosa fora recorrente entre estudantes. O anseio por ser aceito 

e reconhecido por suas mães, pais, padrastos, irmãos uniu não apenas seus relatos, mas eles 

todos, sob uma áurea de mútuo reconhecimento e apoio. Também fora o momento mais 

doloroso para todos nós, pois, revelou na partilha casos de violência doméstica, abuso sexual, 

automutilação, machismo, conflitos da sexualidade, abandono paterno, quadros de depressão e 

tentativas de suicídio.  

Dentre as situações acima destacadas, a violência doméstica e o machismo foram nó que 

amarrara a experiência dessas meninas e meninos. Casos de violência dos pais contra as mães 

e contra eles foram recorrentes: violência verbal, moral e física.  

A primeira a evidenciar essa situa­«o foi Elza, que relata ter uma rela­«o ñmarromenoò 

com o pai. Perguntada sobre uma possível teoria para essa relação e incentivada pelos colegas 

tece: 

[Bate a ponta da língua entre os dentes num estalo, suas lembranças se refazem 

internamente, enquanto um silêncio toma a todos] porqueeebamodizer que eu sou 

meia lerda pra entender as coisas, né... eu sempre tive ééé... dificuldade em relação 

a leitura ï respira fundo ï aí elee... eu ficava dependendo dele pra ele ler alguma 

coisa pra mimm ï tensa, bate a ponta da caneta sobre a mesa ï pra ele ajudar eu ni 

alguma atividade aí quando eu... pedi ajuda pra ele falou assim... elee olhou pra 

{r|q] f]ª] j o]z~¯ ]««r{Ô ñfl ´]r «jª «j{§ªj e¯ªª] r|p¯]z ] «¯] {cjÕ fl |¯|f] ´]r 

«jª |r|p¯k{ |] ´rh]òÚ .|®c~ hj§~r« hr««~Ú.. ï se detém por um instante ï eu não 

consigo dar um abraço nele, eu não consigo falar um feliz aniversário pra ele ï 

suspira ï eu não consigo comemorar o dia dos pais... com ele... eu não consigo fazer nada, 

entendeu? ï sua enorme tristeza apequena as palavras 

Na continuidade do diálogo, Elza relembra com amargura que alguns professores a 

criticavam por n«o ñir bemò nas provas, mas que preferia ouvir calada as cr²ticas a ter que pedir 

ajuda ao pai, já que a mãe não sabe ler e não poderia ajudá-la. Pergunto se ela já tentou expressar 

a ele seus sentimentos, ela diz que sim, mas que não adianta nada muda.  
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Nunca mudou ï começa a chorar ï sempre continuou a mesma coisa ï os soluços 

interrompem sua fala, estamos petrificados em nossa comoção ï não é a toa que até 

hoje eu choro por causa disso ï seus amigos a confortam num abraço ï que ódio... que 

eu tenho disso... não queria ser uma pessoa que... hm-hm.. não derrubasse um, um, 

¯{ §r|p~ hj z^pªr{] §ª] jzjÕ {]« §r~ª ©¯ôj¯ p~«®~ hjzjÕ j¯ «j{§ªj ®j|®ji ï tenta 

engolir o choro ï levar adiante meus estudos pra mostrar pra ele que eu sou capaz 

só ele acreditar um pouco ni mim, que eu consigo......  

Suas palavras, picotadas pelos soluços, desnudam lembranças profundamente 

dolorosas. Quanto mais profundo o choro, mas seus amigos apertam sua mão, como se 

tentassem compensar a dor pelo afeto deles. 

E você ainda quer mostrar pra ele? ï consigo dizer, um pouco desnorteada pelo meu 

próprio choro 

Eu... ï consegue dizer depois de longa pausa ï tava prestando uma prova pro 

SENAI... aí sem quere eu perdi a primeira prova ï suspira lamentosamente ï e ele 

que me levou, tava me levando e me buscando, aí eu perdi... a prova... aí ele falou 

]««r{Ô ñ«j j¯ o~««j ´~fl hj«r«®r]Õ r««~ {~«®ª] §ª] ´~fl ©¯j ´~fl |c~ ´]r f~|«jp¯rªò, 

eu falei assim: eu não vou desistir, vou tentar de novo... ï respira fundo ï aí euuu... 

fui tentar fazer a prova e...  infelizmente eu não passei de novo ï termina quase inaudível 

e cabisbaixa 

Era difícil a prova? ï pergunto 

Sim, porque no momento da prova eu tavaaa... eu não tava concentrada na prova, 

só vinha ele na minha cabeça ï suas palavras saem estremecidas pelos soluços ï meu 

deus eu tenho que passar nessa prova pra mostrar pra ele que eu sou alguém 

nessa vida ï Elza luta para controlar as lágrimas, os soluços, as lembranças 

Juntos, buscamos compreender o que marca seu pai. Ela diz que ele estudara até a 5ª 

s®rie e seu sonho era ser cantor, por®m, sua av· o desestimulava: ñvai ser algu®m na vida, 

moleque!ò; vociferando a frase ela quebrara o violão e o sonho de seu pai.  

Imagino que se voltássemos ao passado, possivelmente, encontraríamos uma bisavó 

endurecida pela vida, e uma tataravó igualmente machucada e, assim, até os primórdios, quando 

socialmente ñdecidiu-seò que deveríamos ser forjados em tanta dor a ponto de esfumar-se nossa 

capacidade da amorosidade. Porque se se ñamoleceò, a vida te esmaga. Com este espírito Elza 

contemporizara a postura do seu pai: ñeu tipo assim, eu n«o guardo tanta mágoa dele [...] 

porque ele tamb®m foi uma pessoa que sofreu muito na vida, entendeu?ò. Pareceu-nos que seu 

pai tenta não ser esmagado pela vida, mesmo assim ela não entende por que ele a esmaga. 

Quando perguntado sobre sua mãe, diz que tem uma aliança muito boa com ela e que se 

n«o fosse sua presen­a, j§ teria tirado a pr·pria vida. Diz com orgulho que mesmo sem ña leitura 

delaò, a m«e construiu uma casa ganhando R$15 por dia e que a incentiva, dizendo ñtenta 
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ingnorar... tenta seguir sua vida, tenta mostrar pra ele que você vai ser uma pessoa diferente, 

que cê não vai ser ingual a mimò.  

A experiência de Maria Odília não é distante da de Elza. Assim como a última teve 

bastante dificuldade para se alfabetizar e, por intervenção de sua mãe, a escola a reteve na 5º 

série, para que a progress«o continuada n«o a jogasse para frente. Mas atribuiu ¨ sua ñfalta de 

for­a de vontadeò a dificuldade de aprendizagem.  

Pergunto qual seu sonho, ela diz que é ser médica, mas que por enquanto quer entrar na 

Fábrica da Toyota para mostrar ao seu pai que tem capacidade, já que é seu sonho-frustrado. 

Ela diz que é comum ele chamá-la de burra e julgá-la incapaz de realizar qualquer coisa.  

Glória, por sua vez, diz que a convivência com o tio é igualmente tensa. Segundo seu 

relato, a mãe biológica tinha algum ñproblema de cabe­aò e negligenciava-a e seus sete irmãos. 

Denunciada pelos vizinhos ao Conselho Tutelar, perdera a guarda deles. Quando possível, o 

irmão da sua mãe a adotou, junto da sua irmã. Ela relata que seu tio agrediu fisicamente ela, 

sua irmã e sua mãe-tia, como exprime numa memória: 

Então... eleee... ééé... ultimamente.. antes ele era melhor assim, no começo foi tudo 

maravilha assim a gente... ééé... tratava a gente bem até que... começou passar o 

tempo ele começou a ficar agressivo ï fala quase que num sussurro - aí ele batia na gente, 

batia na minha irmã... chegou aaa... é dar um soco no rosto da minha irmã e quebrou 

um dente dela... foi uma época que ele não trabalhava e aaa... a minha mãe tava 

trabalhando, sempre tra...balhou de doméstica.. eee ele não tava trabalhando 

nessa época, então ele que cuidava de nóis... 

Não é exclusividade das meninas negras essa convivência com uma figura paterna 

violenta. A narrativa de Anna se soma à de suas colegas, com os acréscimos de a violência 

também ser infligida pela mãe e seus irmãos:  

Eu fui espanca...da... dura...nte... em torno de... 1 ano... pelos meus pais... só que tipo 

não era bater de leve, sabe? Pegaram, deram com a minha cabeça na quina da 

parede... minha mãe quebrou umm... pedaço de madeira nas minhas costas... me...u 

pai.. ele me dava socos na cabeça, ele me ameaçou de bater  com o capacete... e 

isso era praticamente todo dia, TODO DIA... praticamente, eu apanhava, tipo 

teve uma vez foii... natal retrasado ï puxa o choro pelo nariz ï eu apanhei por um 

motivo besta.. um amigo meu ele me deu uma camiseta de caveira e meu pai falou 

que eu não ia usar, dai eu falei eu vou usar porque é presente, eu fui e vesti, ele 

me bateu..... no natal... ele pegou e deu com a minha cabeça numa parede sem 

reboco... aí ele me bateu e tipo, era sempre... e as agressões não vinham SÓ do meu 

pai, vinham da minha mãe também, ela também me batia MUUUITAS, muitas 

vezes... e era os dois tipo... quase todo dia eu apanhava ï termina com os ombros 

esmagados pelas lembranças 

A experiência familiar de Anna se agrava, posto que somado às violências verbais e 

físicas cometidas por seus pais e irmãos, que não dão sossego nem sob o espírito natalino, já 
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sofrera abuso de um homem próximo à sua família. Devido, sobretudo, ao abuso entrou numa 

forte depressão que, ainda hoje, trata com acompanhamento psicológico e medicação.  

Ainda relata que sua mãe está desempregada porque não sabe ler, de modo que para ela 

fica difícil andar pela cidade: ler o letreiro do ônibus, achar endereços; e que já passaram por 

situação financeira difícil: ñem casa a gente já chegou a passar por muita dificuldade, 

sabe? Financeira... Só que tipo de num ter o que comer e talsò. 

O relato dessas meninas deixou-nos apreensivos, não queríamos cair na trampa da 

narrativa de atribuição da violência aos pobres, como se fosse algo natural de sua classe. 

Ansiávamos entender o que havia por detrás das brutalidades e embrutecimento. Chegamos a 

um caminho possível: a construção da masculinidade. O que há em comum entre essas 

narrativas, às quais se somam as falas dos alunos Drummond e Thomas, é que a violência é 

cometida, sobretudo, pela figura paterna ou masculina ï quando cometida pelos irmãos.  

Considerando a construção da subjetividade masculina moderna ï pós-Revolução 

Industrial ï encontra-se a formação de uma família nuclear burguesa na qual o homem é situado 

como provedor, situação que não vinga plenamente nas camadas empobrecidas (REIS, 2011), 

sobretudo, porque o processo de inserção da mulher, com maior ênfase o da mulher pobre e 

negra no mercado de trabalho, se dá de forma diferente das mulheres da classe média e/ou 

burguesas (DAVIS, 2011; COLLINS, 2019).  

Mas não significa dizer que as mulheres negras, periféricas e da classe trabalhadora não 

estejam submetidas à violência patriarcal. Tem-se, pois, que a masculinidade aos moldes da 

modernidade é construída em frangalhos, as separações que balizam a ciência razão e emoção, 

também incidem sobre as corporeidades masculinas. Defrontamo-nos, daí, com um imaginário 

de homem construído socialmente sob as bases da violência, da brutalidade; seja deles com eles 

mesmos, seja com as mulheres e crianças. 

Falamos aqui de um nível estrutural, que permeia a sociedade moderna. Mas há também 

de se considerar um nível conjuntural, que pode vir a amenizar ou intensificar uma postura 

masculina mais ou menos violenta.  

Paulo Freire (2018) na ñPedagogia da Esperançaò, por exemplo, expõe que na sua 

passagem pelo SESI verificou o uso da violência, sobretudo, física no seio das famílias da área 

urbana de Recife, na Zona da Mata, sert«o e agreste. O educador pontua que ñEra como se 

família e escola, completamente subjugadas ao contexto maior da sociedade global, nada 

pudessem fazer a n«o ser reproduzir a ideologia autorit§riaò (p. 31). 
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 Diante disto, construiu uma série de seminários para falar a essas famílias. Num desses 

encontros um homem expõe a Freire a dureza de sua vida e pondera que se extrapolam os limites 

da viol°ncia contra os filhos ñ® porque a dureza da vida n«o deixa muito para escolherò (Idem, 

p. 38). Estamos diante, pois, da conjuntura!  

Não seria a violência da pobreza adicional à produção de uma subjetividade masculina 

violenta? Não seria isto que Elza tentara dizer ao falar da dificuldade da vida de seu pai? Ou 

Glória ao enfatizar que as coisas mudaram quando o tio estava desempregado? Ou Anna ao 

relacionar a amenização da violência ao passo que se amenizou a pobreza? Será que há como 

socar nossos filhos quando nossas mãos estão ocupadas com comida? 

Ainda acerca da figura paterna, fora encontrada a violência da ausência. Os 

questionários descortinam a ausência do pai somado à presença de outras figuras masculinas 

(gráfico 03), mais uma vez, situação fortemente marcada pela cor: 

Gráfico 03 - Figuras paternas dos estudantes da E. E. Prof.ª Wanda Costa Daher, 

segundo autodeclaração (2019) 

 

 

Fonte: Questionário de Perfil do Aluno, 2019. Elaboração: BASÍLIO, 2020. 
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Em muitos casos os alunos, não contentados pelo silêncio sobre o pai, os citavam com 

amargor: não tenho pai, minha mãe é meu pai, sei lá, é vagabundo. Há também os que 

pontuavam que seus pais estavam mortos, se simbólica ou literalmente, não podemos precisar. 

Mas Thomas e Frantz ajudam-nos há compreender um pouco a questão da ausência paterna: no 

primeiro, a ausência do homem que abandona a paternidade; no último, do pai que é 

encarcerado nas barras de aço, depois na tampa de madeira.  

Thomas foi o primeiro a falar na roda de conversa, mas sua primeira narrativa foi 

truncada e superficial. Somente depois que todos os seus amigos se abriram, inclusive eu, pedira 

para falar novamente sobre si:  

Eu vou falar a verdade [...] estou aqui de novo pra ï riem ï pra falar a verdade 

sobre... a minha família. Bom, meu relacionamento com o meu pai... ï sua voz 

brincalhona dá lugar a um corpo todo tristeza ï basicamente, meu pai nunca me deu 

atenção realmente, ele sempre foi ausente... várias coisas que já aconteceram... 

comigo, referente a ele ï engole seco ï me deixaram bem mal, tanto que tipo ele... 

r] ´r«r®]ª j¯ÚÚÚ ]®k {j¯« ®ªl« ]|~«ÚÚÚ hj§~r« hr««~ jzj ®r§~ «  o]z]´] ñ]qÕ j¯ ´~¯-i te 

´r«r®]ª ®]z hr]òÚÚÚ jjjÚÚÚ |c~ ´r|q] |~ hr]ÚÚÚ r««~Õ e]«rf]{j|®jÕ tipo, por eu ser criança 

e acreditar... nele, eu... passava o dia inteiro na frente de casa com uma mochila 

esperando... tipo, não comia porque tava esperando ele... e isso foi, tipo, uma das 

coisas que mais me magoou... bom, eu nunca tive uma figura paterna estável, 

porque minha mãe sempre... ou tipo, terminava rápido, que nem foi o namorado 

dela com meu pai, ou simplesmente, tipo, namorava pessoas ruins.. que foi o caso 

do meu ex-padrasto... que era traficante.  

Diante o abandono paterno e as cobranças do atual padrasto, a estratégia de Thomas é 

reprimir os sentimentos e alcoolizar-se. Diz-nos ainda que, quando sua mãe estava com seu ex-

padrasto, tinham de se mudar várias vezes, devido aos problemas no tráfico, o que prejudicou 

o forte estabelecimento de amizades. Foi uma época em que vivia trancado no quarto, 

deprimido, explica em lágrimas:  

nessa época que eu vivia trancado no quarto, eu tinha perdido dois amigos meus, 

que se mataram... eles, se... suicidaram, e tipo velho, não pude fazer nada e eram 

os meus dois melhores amigos ï o choro toma todo seu corpo ï e depois disso eu 

senti que eu tava sozinho de novo [...] 

O suicídio dos amigos impactou sobremaneira sua vida. Para Thomas, o medo de ficar 

sozinho é um grande trauma. Por isso, reprime tudo. Tem medo de falar sobre seu padrasto e 

terem de voltar para o quarto três metro por quatro que dividia com sua mãe, irmã, na casa da 

sua avó. Tem medo de contar para sua mãe como seu pai o ignora e deixá-la mal: 

Eu não tava bem, mas eu não queria que minha mãe soubesse, porque tipo minha 

mãe... ela já tá mal, minha mãe... chegou a falar pra mim que ela tava querendo 

se mata... isso me fez me sentir um lixo, porque eu não percebi o quanto minha mãe 
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tava mal... por isso, tipo... já chegaram pra mim e falaram Thomas porque você 

não fala pra sua mãe sobre isso, mas eu não quero, eu tenho medo da minha mãe 

ficar mais mal, e sei lá, acabar se matando...... eu tenho medo desse ano acabar... 

e ano que vem eu ficar sozinho, porque a escola era a única coisa que fazia eu ficar 

bem..... ï conta-nos chorando compulsivamente 

O relato de Thomas não é um caso isolado e é bastante complexo. Não sabemos a cor 

de sua mãe, somente a sua, um menino negro. O que sabemos também, como nos subsidia a 

literatura e o cotidiano, é que a construção da masculinidade abarca a permissividade do 

abandono paterno53. E o racismo a permissividade e naturalização da solidão da mulher (mãe) 

negra54.  

Do mesmo modo, não sabemos a cor da mãe e do pai de Frantz, mas ele, negro retinto, 

também nos traz uma vivência que não é pontual, mas parte da estrutura racista brasileira: a 

articulação entre gênero, raça e tráfico de drogas; que no contexto da periferia, importante 

ressaltar, ganha contornos de necropolítica (MBEMBE, 2011; 2016), ou seja, da tomada de 

decisão do Estado sobre quem deve viver e quem deve morrer: 

A primeira vez ele foi [preso] por... assim, não sei direito porque minha mãe nunca 

me contou, mas eu acho que foi por tráfico de drogas. Aí na... na primeira vez... aí 

na última vez ele foi... ééé...  quando ele tava tentando sair disso... ele foi.... como é 

que diz quando ï força a memória enquanto bate a caneta na perna, agitado ï 

armaram pra ele, sabe? Aí foi na última vez que ele foi preso e depois que ele 

saiu.......  ï um longo silêncio nos toma 

Seu pai fora assassinado pouquíssimos dias antes de seu aniversário. Desde então, 

Frantz foi tomado também pela depressão. Seu desempenho na escola oscilava, porque a tristeza 

não vacilava dentro dele. Diferente de Thomas, não tentou suicídio, mas entendia que estava 

vivendo uma prisão dentro de sua própria cabeça.  

Não da mesma natureza, mas, igualmente sufocante, Harvey também viveu sua prisão. 

Tal como Frantz, também é homossexual. E para ele fora muito duro permitir-se ser.  

Eu demorei MUUUITO pra me aceitar, entendeu? Tipo, foi uma fase muito difícil 

da minha vida, porque... quando eu... pa-rei... pra pensar assim: Mano! Aquele menino 

é tão gatinho, porra ï todos rimos junto dele ï aííí.. euuu... mano, por que eu to 

achando ele tão bonito? ï ri, olhando para o teto, como rememorando a situação 

 
53 CAVENAGHI, Suzana. Mulheres chefes de família no Brasil: avanços e desafios. Rio de Janeiro: ENS-CPES, 

2018. Disponível em:  https://www.ens.edu.br/arquivos/mulheres-chefes-de-familia-no-brasil-estudo-sobre-

seguro-edicao-32_1.pdf Acesso em: 17 ago. 2020.  
54 PACHECO, Ana Cláudia Lemos. ñBranca para casar, mulata para f...., negra para trabalharò: escolhas 

afetivas e significados de solidão entre mulheres negras em Salvador, Bahia. 2008. Tese (Doutorado em Ciências 

Sociais) ï Instituto de Filosofia e Ciências Humanas, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2008. 

https://www.ens.edu.br/arquivos/mulheres-chefes-de-familia-no-brasil-estudo-sobre-seguro-edicao-32_1.pdf
https://www.ens.edu.br/arquivos/mulheres-chefes-de-familia-no-brasil-estudo-sobre-seguro-edicao-32_1.pdf
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dentro de si ï Aí eu tipo, lutava contra isso, eu não queria ser gay, eu tinha nojo, 

eu não gostava ï lembra 

Sua fala ® reveladora de uma ñepidermiza­«oò do senhor, no caso, n«o o branco como 

formula Fanon (2008), mas da heteronormatividade compulsória, que faz com que jovens 

LGBTTQIA+ se autodesprezem, odeiem e reprimam suas orientações sexuais, e performances 

de gênero. O medo torna-se senhor da corporeidade. Mas com razão! Viver a cidade sendo 

dissidente da ñnormalidadeò ® perigoso e escolarizar-se é doloroso55, para muitos, sequer é uma 

possibilidade56. 

Mas como o auto-ódio e o medo podem dar lugar a outra coisa? Harvey mesmo nos dá 

um possível norte. Perguntei a ele quando as coisas mudaram, quando deixou de se sentir dessa 

maneira sobre si mesmo:  

Eu comecei ser uma pessoa mais assim descontraída mais... {Frantz: afeminada ï 

riem}  uma pessoa assimmm... que não é... tããão assim... insegura. Uma pessoa que 

maisss... conversa com as pessoas, que não tem medo de... tudo isso começou nooo... 

Jordina... foi na escola que eu estudei nooo... na Avenida Ipanema. Quando eu 

morava lá nooo... Cruz de Ferro. Aííí, foi ali, tipo a... Ali foi que eu tive a minha 

primeira amiga... que falouuu... uma coisa que tipo eu acho que vou lembarpro resto 

da minha vida, inclusive ela morava aqui. Ééé ela falou assimmm, 

quandoagentevoltodasférias: ñ]r|Õ j¯ ®]´] f~{ «]¯h]hj hj ´~fl×ò ï pausa, como 

quem assenta a lembrança ï Aí tipo foi a... naquele momento, na hora que eu vi aquilo 

lá, foi tipooo... parou. Parou, meu mundo ï seus olhos brilham ï tipo eu nunca tinha 

ouvido iss... de ninguém, tipooo... pra mim eu era... tanto faz, sempre fui... tanto 

faz ou se tá lá ou não, não tem problema ï fica cabisbaixo ï não faz falta ouu.. e 

aquilo ali mexeu comigo de um jeito queee... eu fiquei mano... eu sou uma pessoa... 

O desejo de ser uma pessoa é o que une os estudantes da escola Wanda mais do que as 

próprias dores e traumas: ser alguém na vida, ser visto como alguém! No decurso de todo ano 

que estive com eles presenciei falarem de seus sonhos, de seus medos, e da percepção de que 

tudo que querem: morar em Portugal ou nos Estados Unidos; ser psicólogo, médico, economista 

ou professora; serem amados; poderem dar uma vida digna a suas m«es; parece estar ñbeeem 

distanteò.  

 
55 Em 2019, o Governador de São Paulo João Doria retirou de circulação apostilas que falavam de diversidade 

sexual: ñN«o concordamos e nem aceitamos apologia ¨ ideologia de g°neroò postou no twitter. Como se o sil°ncio 

sobre sexualidade fosse suficiente para calar seu afloramento, como se fosse antipedagógico orientar alunos sobre 

seus corpos, sexualidades, performances.  

G1. Doria manda recolher apostila de ci°ncia que fala sobre diversidade sexual: ñN«o aceitamos apologia ¨ 

ideologia de g°nero'ò. G1 São Paulo. Publicado em: 03 set. 2019. Disponível em: https://g1.globo.com/sp/sao-

paulo/noticia/2019/09/03/doria-manda-recolher-livros-de-ciencia-que-fala-sobre-diversidade-sexual-nao-

aceitamos-apologia-a-ideologia-de-genero.ghtml Acesso em: 15 ago. 2020.  
56 Associação Brasileira de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e Transexuais. Secretaria de Educação. Pesquisa 

Nacional sobre o Ambiente Educacional no Brasil 2015: as experiências de adolescentes e jovens lésbicas, gays, 

bissexuais, travestis e transexuais em nossos ambientes educacionais. Curitiba: ABGLT, 2016.  

https://g1.globo.com/sp/sao-paulo/noticia/2019/09/03/doria-manda-recolher-livros-de-ciencia-que-fala-sobre-diversidade-sexual-nao-aceitamos-apologia-a-ideologia-de-genero.ghtml
https://g1.globo.com/sp/sao-paulo/noticia/2019/09/03/doria-manda-recolher-livros-de-ciencia-que-fala-sobre-diversidade-sexual-nao-aceitamos-apologia-a-ideologia-de-genero.ghtml
https://g1.globo.com/sp/sao-paulo/noticia/2019/09/03/doria-manda-recolher-livros-de-ciencia-que-fala-sobre-diversidade-sexual-nao-aceitamos-apologia-a-ideologia-de-genero.ghtml
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Primeiro eles precisam lidar com as necessidades imediatas, me dizem: conseguir um 

emprego, fazer um curso técnico, juntar dinheiro, poder ajudar suas mães a sair da periferia e 

depois sonhar. Mas exprimem o medo desse futuro, porque sendo moradores do Habiteto, 

mesmo o mercado de trabalho não os quer: 

Muitas pessoa tira oportunidade da gente por causa do lugar que a gente mora... 

tipo, falou Habiteto, falou Jardim Renascer todo mundo nossa! Que é delinquente, 

que é isso, que é aquilo... daí muita gente, tipo, coloca outras pessoas na frente, 

mesmo a gente tendo capacidade, por causa que qualifica a gente por onde a gente 

tá  ï diz uma Anna revoltada 

Até no currículo mesmo, se colocar que você mora no Habiteto, muitos não 

contratam você por causa disso ï reforça Elza, chateada 

Eles não pegam... eu já ouvi gente falando que em entrevista, mentiu o bairro... 

pra poder passa ï endossa Glória 

E como vocês se sentem em relação a isso, sendo moradores do Habiteto? ï 

pergunto 

Triste ï termina Glória, cabisbaixa 

1.5. Espectros do silêncio: com a palavra, Filho  

No site do Governo do Estado de São Paulo há incisivo texto referente ao seu 

pioneirismo ñna implanta­«o de pol²ticas de atendimento educacional especializado aos alunos 

com deficiências, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdota­«oò 

(GOVERNO DO ESTADO DE SÃO PAULO)57. 

Dentre as medidas adotadas, o texto cita as Salas de Recurso. A Resolução SE 68, de 12 

de dezembro de 201758, estabelece  

§ 1º - Aos alunos público-alvo da Educação Especial, devidamente matriculados na 

rede estadual de ensino, será assegurado Atendimento Educacional Especializado - 

AEE, a ser ofertado em Salas de Recursos dessa rede de ensino, inclusive na 

modalidade itinerante, ou em instituições comunitárias, confessionais ou filantrópicas 

sem fins lucrativos, que ofereçam esse atendimento, exclusivamente, no contraturno 

da frequência do aluno nas classes comuns do ensino regular. 

 
57 GOVERNO DO ESTADO DE SÃO PAULO. Rede estadual de ensino paulista possui ampla política de 

Educação Especial Inclusiva. Educação: Educação Especial, São Paulo. Disponível em:   

www.educacao.sp.gov.br/educacao-especial Acesso em: 20 de março de 2020. 
58 SECRETARIA DA EDUCAÇÃO DO ESTADO DE SÃO PAULO. Resolução SE 68, de 12-12-2017. Dispõe 

sobre o atendimento educacional aos alunos, público-alvo da Educação Especial, na rede estadual de ensino. 

Diário Oficial do Estado de São Paulo, São Paulo, 2017. Disponível em: 

http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/68_17.HTM?Time=13/12/2017%2018:08:04 Acesso em: 20 de 

março de 2020. 

http://www.educacao.sp.gov.br/educacao-especial
http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/68_17.HTM?Time=13/12/2017%2018:08:04
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§ 2º - Todos os profissionais da escola estarão envolvidos no atendimento aos 

alunos público-alvo da educação especial, com o objetivo de reduzir ou eliminar 

barreiras, proporcionando o apoio necessário a todos eles. (grifo nosso) 

Além disto, também prevê que o profissional especializado, mediante processo de 

atribuição (art. 12), deverá acompanhar esse aluno. Ademais, para além do professor da Sala de 

Recursos, ñpoder«o contar com profissionais que ofere­am apoio ¨s atividades escolaresò (art. 

13). Entretanto, segundo a escola, na prática, para conseguir um professor de Educação Especial 

os pais, muitas vezes, precisam entrar com um processo contra o próprio Estado59. De modo 

que o apoio em sala de aula, como estabelece art. 13, fica apenas no papel. 

Na escola Wanda, não fora apenas o apoio especializado que ficara no papel, mas, 

também, a própria Sala de Recurso e o envolvimento coletivo entre os professores em prol do 

atendimento desses estudantes. É o que nos relata a professora de Educação Especial 

responsável por Filho:  

No início do ano não tinha sala [...] então, no início eu atendia o Filho em depósitos, 

em biblioteca, no espaço que dava, não tinha um espaço... uma sala adequada [...] 

Até que insisti muito com o Coordenador, com o diretor... eu insisti basicamente uns 

4 meses incessantemente, cheguei a limpar a sala, pegar os livros... a distribuir 

para os alunos a jogar coisa que tava quebrada fora, até que finalmente saiu a 

sala. O Coordenador também colocou a mão na massa, chegou a ficar depois do 

horário de aula para tirar as cadeiras que estavam naquela sala, que eram um 

depósito, a limpar tudo. Foi a ajuda do Coordenador e da vice-diretora. E nesse meio 

tempo até decidir a sala foi complicado porque... tinha alguns professores que... que 

não queriam [...] teve alguns professores que não quiseram que tirasse os livros 

para atender os alunos e tudo mais... porque ia doer o braço, não tinha como eles 

pegar noutro lugar, tinha que ter um armário em cada sala, foi meio complicado no 

início a aceitação dos professores em si para abrir a sala de recurso, até que... 

conforme o ano letivo eu trabalhando e tudo mais, muitos coisas... muitos materiais 

foram eu e a outra professora que levamos de casa para escola, limpamos a sala 

muitos jogos foram também comprados do nosso salário, até que saiu a sala ficou 

tudo bonitinho, impecável, aí os professores começaram a ter outra olhar em 

relação à Educação Especial60 

O relato da professora evoca questões diversas a respeito da Educação Inclusiva: o 

desconhecimento dos professores sobre os Transtornos do Espectro Autista (TEA)61, 

 
59 Em Itaquaquecetuba/SP, por exemplo, mães entram com processo contra Prefeitura para que filhos autistas 

tenham professor auxiliar.  

Diário TV 1. Mães de crianças autistas exigem por professores auxiliares em Itaquaquecetuba. G1: São Paulo. 

Publicado em 21 fev. 2018. Disponível em: https://g1.globo.com/sp/mogi-das-cruzes-suzano/noticia/maes-de-

criancas-autistas-exigem-por-professores-auxiliares-em-itaquaquecetuba.ghtml Acesso em: 20 de março de 2020.  
60 Entrevista coletada em 06 de fevereiro de 2020.  
61 O Transtorno do Espectro Autista (TEA), grupo inserido nos Transtornos Invasivos ou Globais do 

desenvolvimento (TGD), é um transtorno do desenvolvimento neurológico e, apesar de sua pluralidade e 

complexidade, é caracterizada pela tendência à dificuldade de interação social e comunicação, comportamentos e 

interesses repetitivos. 

https://g1.globo.com/sp/mogi-das-cruzes-suzano/noticia/maes-de-criancas-autistas-exigem-por-professores-auxiliares-em-itaquaquecetuba.ghtml
https://g1.globo.com/sp/mogi-das-cruzes-suzano/noticia/maes-de-criancas-autistas-exigem-por-professores-auxiliares-em-itaquaquecetuba.ghtml
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possivelmente associada a pouca ou nenhuma formação sobre o tema; a raridade-sucateamento 

dos espaços intraescolares, terreno para disputas e ñm§s vontadesò embebidas em ego²smo; o 

dispêndio de trabalho, tempo e dinheiro, por parte das professoras de Educação Especial, para 

sanar lacunas que o próprio Estado abre; prejuízo à efetivação das diretrizes educacionais62.  

Na fermentação destas contradições conhecera Filho e seu irmão, alunos com TEA. 

Acompanhava uma aula sobre escala e observei que Filho ficara de canto durante as atividades. 

O que era comum em seu cotidiano escolar. Ainda não tinha descoberto um jeito de me 

aproximar. Sabia que ele não falava. Imaginei que soubesse escrever, o que viabilizaria nossa 

comunicação, quando ele se sentisse confortável para tal.  

Não sabia qual eram as tendências de Filho, mas não demorei muito a aprender. Nesse 

dia, em que o observava, curiosamente, ele me observava de volta. Pegou o caderno e veio até 

mim. A professora tinha dado dois papéis para ele. No primeiro havia quatro palavras a serem 

completadas com vogais, todas as ilustrações mal impressas, associadas ao universo do circo: 

mágico, lona, tenda e palhaço. No segundo, como numa batalha naval, chapeuzinhos para serem 

pintados conforme a quantidade indicada.  

Para minha surpresa, ele não entendia. Não sabia ler, tampouco associar os desenhos às 

palavras. Ia explicando o que significada cada desenho, enquanto perguntava se ele já fora ao 

Circo se gostava de mágicos, palhaços, festas e lazer; a partir disto, fomos completando as 

palavras com as vogais faltantes e eu descobrindo que dentre suas faltas, sair pela cidade era 

uma delas. O processo foi árduo, mas ele terminou.  

Em seguida, repliquei os números na parte superior da folha com chapeuzinhos para que 

ele jogasse a batalha de colori-los (fotografia 13), atividade realizada mais rapidamente e com 

maestria. 

 

 

 

 

 
BRASIL. Espectro Autista (Transtornos Invasivos ou Globais do Desenvolvimento. Protocolo Clínico e de 

Acolhimento. Sistema Único de Saúde ï SUS: Santa Catarina, 2015. Disponível em: 

https://www.saude.sc.gov.br/index.php/documentos/atencao-basica/saude-mental/protocolos-da-raps/9209-

espectro-autista/file Acesso em: 22 jul. 2020. 
62 O inciso III do art. 4Ü da lei n.Ü 12.796/13 estabelece ñatendimento educacional especializado gratuito aos 

educandos com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotação, 

transversal a todos os n²veis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de ensinoò.  

BRASIL. Lei. n.º 12.796, de 4 de abril de 2013. Altera a Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece 

as diretrizes e bases da educação nacional, para dispor sobre a formação dos profissionais da educação e dar outras 

providências. Diário Oficial da União, Poder Executivo, Brasília, DF, 2013. Disponível em: 

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm Acesso em: 21 ago. 2020.  

https://www.saude.sc.gov.br/index.php/documentos/atencao-basica/saude-mental/protocolos-da-raps/9209-espectro-autista/file
https://www.saude.sc.gov.br/index.php/documentos/atencao-basica/saude-mental/protocolos-da-raps/9209-espectro-autista/file
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm
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Fotografia 13 - Pintando chapeuzinhos que não cabem na cabeça 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 22 de agosto de 2019. 

Ao fim da atividade, Filho colou as folhas no caderno cheio de atividades de 

alfabetização. Fechou-o e o selou com um beijo e um abraço, como quem diz: consegui! Foi 

um dia em que não consegui chorar, mesmo triste. Sentia raiva. Como um garoto no terceiro 

ano não fora ensinado a se comunicar de nenhuma forma? Só depois aprendi outras formas de 

me comunicar.  

Aprendi só depois, quando dialogamos na entrevista-colagem63, que ele gostava mesmo 

era de matemática e não gostava de português, porque não entendia a letra de mão na folha.  

 
63 Bersch e Schirmer (2005) discutindo a Tecnologia Assistiva (TA) ñ§rea do conhecimento que se prop»e a 

promover ou ampliar habilidades em pessoas com priva­»es funcionais, em decorr°ncia da defici°nciaò (p. 88), 

destacam a Comunicação Aumentativa e Alternativa (CAA) como recurso a ampliação das possibilidades de 

comunicação e aprendizagem. A CAA vale-se doutras formas expressivas como ñsimbologia gr§fica (desenhos 

representativos de ideias), letras ou palavras escritasò (p. 89) para construir pontos de comunica­«o.  

Assim, o que denominamos entrevista-colagem, foi alternativa encontrada para que Filho pudesse participar de 

todos os processos da pesquisa e fosse ouvido.  

BERSCH, Rita. SCHIRMER, Carolina. Tecnologia assistiva no processo educacional. In: Ensaios Pedagógicos: 

construindo escolas inclusivas. Brasília: MEC, SEESP, 2005. p. 87-92. Disponível em: 

http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/ensaiospedagogicos.pdf Acesso em: 15 ago. 2020.     

http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/ensaiospedagogicos.pdf
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Aprendi outras coisas mais, pelo seu verbo-número e verbo-ato: aprendi nos seus gestos 

agitados e uso nervoso da borracha, que ficava constrangido quando desenhava, porque não 

pensava que fazia isto bem; na composição dos números 10-20-30 que gostava de jogos online, 

mas não tendo internet em casa, usava o wi-fi da loja vizinha ï que vende tudo por 10-20-30 
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reais; no semblante frustrado, diante minha dificuldade de entendê-lo, que queria ser escutado; 

no olhar entristecido, mostrando o ñdedo do meioò para c©mera da sala, que os pais não 

perguntam sobre a escola e só vieram quando o irmão bagunçou e foi pego pelas câmeras; e na 

ñlimita­«oò dele, a minha própria, o limite de quem sabendo ler, não saber ler mais nada!  

Filho me ensinou a ler o carinho por detrás de um olhar risonho; a timidez num rosto 

corado; a brincadeira nas onomatopéias; a saudade no abraço; a chateação na testa franzida 

batendo os dedos no relógio imaginário, quando eu precisava ir embora mais cedo; a raiva na 

face retorcida; a impaciência e vergonha nas pernas incontroláveis por debaixo da mesa. Em 

nossa convivência, fui afetibizada.     

Transbordada em meu carinho e ódio, fui ter com a direção e coordenação, a fim de 

entender um pouco da história dele. Falaram-me, sua mãe também tem deficiência cognitiva e 

motora. Ele e os irmãos passaram por abrigos, pois, seus pais são acumuladores, e a casa por 

vezes encontra-se em situação de insalubridade, o que prejudicou sua formação, já que teve de 

mudar da escola e repetiu um ano. Atualmente, mora novamente com os pais e irmãos, 

conforme relatou na nossa entrevista-colagem: 
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Em diálogo com sua professora de Educação Especial, quando perguntado sobre a 

experiência com ele, diz: 

[...] Ele passou o ano escolar dele, a vida inteira... os professores achando que ele 

era surdo e mudo, eu acho que por falta de informação, conhecimento, os 

professores não sabiam que autista poderia ter uma complicação na comunicação 

e a mãe dele nunca levou ele na fono[audiológica] , então até o ano passado, até no 

início do ano passado, todos os professores achava que ele era surdo e mudo, né, 

mas ele ouve perfeitamente, só fala um pouco enrolado devido não ter passado por 

tratamento né, mas também dá para se entender o que ele fala, mas ele é um 

aluno muito inteligente, uma pena que não foi trabalhado isso antes porque eu 

acredito que ele teria evoluído muito mais, muito mais mesmo [...]. 

O Coordenador relata que quando Filho voltou a morar no Habiteto tornou-se difícil 

para ele manter o acompanhamento médico, devido à distância e gasto com transporte público. 

Grande empecilho. Durante nossa entrevista-colagem, perguntei a ele o que gostava de fazer 

para se divertir. Sua resposta não pode ser colada. Repliquemos.  

Ƅ Deu de ombros. Insisti: nada em mente? Ele apontou para os arredores. Perguntei se 

ficava pelo bairro. Acenou que sim. Questionei. Esfregou o polegar e o indicador franzindo o 

rosto: é caro.  

Sua situação reflete a incoerência dos discursos oficiais, das representações sobre a 

realidade concreta. E, mesmo na especificidade de seu corpo, evidencia o que é tentar se 

escolarizar na escola-periférica. Excluída da proximidade de hospitais, psicólogos, 

fonoaudiólogos e toda assistência que ele careceu na infância e ainda carece. Afastado do lazer 

e ócio. Da possibilidade de acessar o letramento, os conhecimentos e o sonho. 

Perguntei-lhe duas coisas mais, que não pude colar completamente no papel, tampouco 

pude descolar da memória: o que mais gosta na escola e qual seu sonho quando se formar?  

Para primeira questão resposta ampla e pluralmente verbalizada:  

Ƅ Fitou as próprias mãos e começou a contar para si mesmo. Olhou para mim, testa 

franzida, como quem chega à resolução. Mão aberta num quatro.  

1. Pápá! Exclama, empurrando o vento com os dedos para dentro da boca semi-

aberta. [Corta a maça como representação da comida e cola na folha].  
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2. Polegar para cima, os demais dedos fechados num joia, vira a mão sobre a boca 

aberta: aproxima a mão, afasta mão: beber água. Questiono. Ele ri e gesticula como quem 

espanta preocupação em direção a porta: beber água é o meio de poder escapulir da aula. O 

mesmo para o item próximo. 3. Passa as mãos pela nuca verticalmente, pelos cabelos da testa 

para trás: lavar o rosto. 4. Aponta alegre para além da janela: (fotografia 14) 

Fotografia 14 - Dentre as coisas mais legais da escola: estar fora dela 

 

Fonte: Autoria de estudante. Arquivo pessoal. 24 de outubro de 2019. 
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Para segunda quest«o: Ƅ Olhou desolado para janela da sala. Não, prô! Não, prô! Não, 

prô! Repetiu, balançando a cabeça negativamente, ombros esmagados pela certeza de que 

doutro lado da janela a incerteza espera. Olhos vazios mirando o assustador futuro. Filho 

terminou o Ensino Médio em 2019. 
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CAPÍTULO 2. ENTRE FRACTAIS E EXCEPCIONALIDADES: AS MARCAS 

RACIAIS DA E. E. ñPROFESSOR AGGÊO PEREIRA DO AMARAL ò  

A gente não percebe os privilégios que a gente tem 

A gente não para pra analisar  

eu acho... 

A gente tá tão acostumado 

(Relato de estudante da E. E. ñProfessor Aggêo 

Pereira do Amaralò, 2019)  

Antes de prosseguirmos, a divisão que fizemos entre as escolas é estética. Em muito 

elas se imbricam, então, as alusões farão parte das linhas. Igualmente, do lado de lá da Ponte 

meus (des)afetos também. Quero dizer, tal como na escola Wanda, seria impossível que a 

escola-excepcional se abrisse para mim se não estivesse disposta a abrir-me a ela. Tampouco, 

poderia eu ver as fissuras se as minhas próprias não fossem reveladas. 

Quando cheguei à Aggêo, no período da manhã, esperava encontrar uma classe média 

estabilizada e esmagadoramente branca. Tamanha a força das presunções teóricas, mas também 

de alguém que não sendo nem classe média, nem branca, guarda seus próprios rancores. 

Curioso, dentro em pouco eu começara a me identificar com os medianos e deslocados, ambos, 

eu e eles, compartilhávamos de ambiguidades: o sonho e medo da universidade; não ser nem 

rico, nem pobre; estar, mas não se reconhecer, em certos espaços; querer ser mais que números.  

Nosso elo foi se estabelecendo lentamente, sobretudo, porque não havendo ócio na aula, 

era muito mais difícil travar uma conversa. Seus olhos sempre focados na matéria e a cabeça 

no vestibular não deixavam brechas para amizade. Mesmo sendo extremamente cordiais e 

gentis comigo, me sentia um corpo negro-periférico deslocado na sala matutina.  

Passava boa parte anotando sobre seus comportamentos, vestimentas, materiais. Os 

estudantes sempre estavam bem vestidos e limpos, seus uniformes sem muitas surras do tempo 

ï diferente dos grandes rasgos nas costuras dos uniformes da escola Wanda -, tênis globais, 

estojos estufados de canetas e lápis, celulares da moda.  

Às vezes um ou outro aluno vinha até mim, ora para perguntar que anime ou jogo eu 

gostava ï vide que sempre estava com alguma camisa temática; ora para perguntar qual o 

ñcaminho do sucessoò: como a gente entra na universidade!? Não sei se conseguia responder 

à altura, brincava que estava tentando descobrir como sair.  

Muito me angustiava não conseguir dialogar tanto com eles, cheguei à resolução de que 

precisava fazer algo. Numa das aulas a professora de Geografia relembrava os escudos 
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cristalinos, os processos vulcânicos e climáticos, temas que eles tinham aprendido no 1º ano do 

EM, pasma, percebia que eles não só tinham aprendido, como lembravam. Era minha deixa!  

No dia seguinte trouxe uma pedra-pome (rocha vulcânica) que tinha adquirido em 

Cotopaxi (Quito ï Equador). Eles cheiravam a rocha, passavam a ponta dos dedos nas cinzas, 

faziam mil perguntas, conversas se desenrolavam. Enfim, iniciávamos nossa amizade: sem 

julgamentos, de escuta mútua. O que, possibilitou que partilhassem um pouco de suas marcas 

corpóreas comigo, das quais discorreremos daqui em diante. 

2.1. ñDa ponte pra cáò, não! Da ponte pra lá: a escola de gente de todo lugar 

Tortuosas árvores de grossos troncos enraízam-se no intermédio da alargada Avenida 

São Paulo (fotografia 15). A denominação homenageia a capital e alude à ligação entre esta e 

Sorocaba, porém, não são apenas estradas que conectam os municípios. O Além Ponte guarda 

similaridades com São Paulo no que diz respeito aos processos socioeconômicos, políticos e 

educacionais da virada do Século XIX para o XX.  

Fotografia 15 - Avenida São Paulo em raízes espanholas 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 04 de dezembro de 2019. 
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Reduto de espanhóis (OLIVEIRA, 2002) e, próximo às principais fábricas têxteis da 

cidade, atualmente rodeado pela Zona Industrial (ZI), repleto de comércios locais e grandes 

franquias, a região é imbricado por uma história que conta as políticas imigratórias, 

industrialização e urbanização no interior paulista.  

A E. E. Prof. Aggêo Pereira do Amaral (fotografia 16), nasce como Grupo Escolar 

ñĆrvore Grandeò, ñPor decreto de 6, publ. a 8/12/36 [...] mediante a anexa­«o da escola mista 

do Bairro da ARVORE GRANDE e cria­«o de mais 4 classesò (DELEGACIA REGIONAL 

DO ENSINO DE SOROCABA, 1957). Passa a funcionar em 01 de fevereiro de 1939.  

Fotografia 16 - Do lado de cá do Aggêo 

 

Fonte: Acervo pessoal. 24 de junho de 2019.  

A escola oferta o Ensino Fundamental II e Ensino Médio Regular e os três períodosï 

manhã, tarde e noite. Devido à quantidade de classes (apêndice J), possui um Professor 

Coordenador Pedagógico para cada ciclo. 

Segundo o Plano de Gestão 2014-2017, a escola possui dezesseis salas de aula, 

laboratório de informática, uma sala adaptada para Cinetexto, sala de educação física, biblioteca 

com cerca de quinze mil volumes e material pedagógico específico (jogos), além de pátio 

coberto e áreas livres.  
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No período da manhã, os alunos do ensino médio animam os corredores na mudança de 

disciplinas. Sendo as salas ambientalizadas, s«o eles quem ñmigramò de uma sala ¨ outra. Nesse 

vai-e-vem de estudantes, pareceu-me visivelmente claro a claridade de suas peles, percepção 

clareada a partir dos dados obtidos com os questionários, nos quais se verificou que 54% dos 

estudantes se autodeclaram brancos, enquanto 40% negros (gráfico 04). 

Gráfico 04 - Autodeclaração dos estudantes da E. E. Prof. Aggêo Pereira do 

Amaral, período da manhã (2019) 

 

Fonte: Questionário de Perfil do Aluno, 2019. Elaboração: BASÍLIO, 2020. 

Essa predominância de alunos brancos se repete no período noturno, porém, de forma 

menos acentuada: 47% dos estudantes se autodeclararam negros, enquanto 50% brancos 

(gráfico 05). É evidente, pois, que a escola é marcadamente branca; somados os períodos, 53% 

dos estudantes se autodeclaram brancos e 41% negros64.  

 

 

 

 

 

 

 

 
64 Interessante pontuar, inicialmente se pensou a ñdupla autodeclara­«oò como erro/confus«o na resposta, mas 

notamos recorrência entre alunos de turmas diferentes em se autodeclarar ñnegro e ind²genaò ou ñnegro e brancoò. 

O que pode ser interpretado como uma confusão não de preenchimento, mas no entendimento do que é 

autodeclaração e descendência. 
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Amarelo Branco Indígena Negro Dupla Autodeclaração S.R.
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Gráfico 05 - Autodeclaração dos estudantes da E. E. Prof. Aggêo Pereira do 

Amaral, período da noite (2019) 

 

Fonte: Questionário de Perfil do Aluno, 2019. Elaboração: BASÍLIO, 2020. 

A questão racial perpassa todos os temas-chave dos questionários. Por exemplo, no 

período da manhã, identificou-se considerável nível de escolarização, tanto da figura materna, 

quanto paterna65. Trinta e três por cento indica que a figura paterna terminou o Ensino Médio, 

16% a Graduação e 7% a Pós-Graduação. A não conclusão do Ensino Fundamental corresponde 

a 5% e do Ensino Médio, 11% (apêndice K).  

Em relação à figura materna, os alunos indicam a predominância da formação no Ensino 

Médio (37%), a conclusão da Graduação corresponde a 18% e da Pós-Graduação a 9% 

(apêndice L), em todos os níveis, nota-se que as mulheres avançam mais que os homens nos 

estudos.  

Quando desagregada a formação da figura materna por raça, identifica-se que nas 

ñfamílias negrasò66 há predominância da conclusão do Ensino Médio (33%), seguido da 

Graduação (18%) (apêndice M). No caso das famílias brancas, em maioria, as figuras maternas 

concluem o Ensino Médio (40%), seguido da Graduação (20%). Apresentando baixos índices 

de retenção no Ensino Fundamental e Médio (apêndice N). O que as situam como mulheres que 

acessam mais os níveis superiores de ensino, se comparadas com as mulheres das famílias 

negras. 

 
65 Optou-se pelas expressões figura paterna e figura materna, pois, apesar de ínfimos casos no período da manhã 

da E. E. Prof. Aggêo, a família nuclear (pai e mãe) não é uma realidade a todos os estudantes, sobretudo, aos 

estudantes do período noturno e da escola Prof.ª Wanda Costa Daher.  
66 Não tendo informações precisas sobre a composição familiar, em termos raciais, usaremos expressões que tem 

por referência os alunos.  
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O mesmo ocorre com as figuras paternas. Vinte e oito por cento dos homens das famílias 

negras concluem o Ensino Médio, 14% não chega a terminar esse ciclo e 13% concluem a 

Graduação (apêndice O). Já os estudantes brancos declaram que 35% das suas figuras paternas 

concluem o Ensino Médio, seguido de 18% que concluem a Graduação. Além de também 

apresentarem menores índices de retenção no Ensino Fundamental e Médio (apêndice P).  

Esses dados são reveladores, pois, expressam não só diferenças entre ñfamílias negrasò 

e ñfam²lias brancasò, mas entre as figuras maternas e paternas, vide que as mulheres prolongam 

mais os estudos. Noutros termos, significa dizer que a escolarização da família ï para além do 

duo pai-mãe ï evoca interseccionalidades e nos dá subsídios para refletir a inserção dessas 

figuras no mercado de trabalho e problematizar o capital cultural da família extensa. 

Segundo Bourdieu (2007a; 2007b) o êxito escolar tende a ser melhor conforme a 

categoria socioprofissional do pai ou do avô (fam²lia extensa), destacando que ñas vantagens 

culturais que est«o associadas ao n²vel cultural dos pais s«o cumulativasò (BOURDIEU, 2007a, 

p. 42). Trata-se, pois, de uma herança que atravessa gerações o que pode explicar a diferença, 

por exemplo, entre a classe média e a elite, ou a nova classe média e a burguesia mais 

estabelecida, ou seja, não é uma questão estritamente de classes, mas envolve outras variáveis. 

Em nosso caso, a extensão da família se complexifica, ao passo que não se trata de uma 

questão puramente geracional, mas das nuances na própria composição familiar: por vezes avôs 

e os padrastos são a figura paterna, tias são as mães; e a família nuclear burguesa não é uma 

realidade em muitas fam²lias brasileiras, da², que a m«e ® ñmaiò.  

Mas, de toda forma, a intrínseca relação escolarização-trabalho faz-se evidente. Apesar 

do grande contingente de desempregados, há pluralidade de ocupações entre homens e 

mulheres. As áreas da saúde, educação, comércio e estética são as mais comuns entre as 

mulheres responsáveis por estudantes brancos. Coordenadoras pedagógicas, professoras, 

esteticistas, psicólogas, dentistas são algumas das ocupações recorrentes.  

Já entre as responsáveis por estudantes negros, além do desemprego incidir com mais 

força, mesmo nas mesmas áreas, estas mulheres estão inseridas de forma diferente: na saúde 

são majoritariamente auxiliares de enfermagem; na educação são professoras ou auxiliares de 

educação; além disto, acrescenta-se a forte presença nos cargos de limpeza e cozinha. 

Lélia Gonzalez (1980) reflete o perduro no imaginário brasileiro da mulata, doméstica 

e mãe preta, evidencia esse processo na articulação raça-gênero, como também, na manutenção 

da mulher negra em serviços servis. A autora ao tecer profundas críticas às análises que ocultam 
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a raça e o sexo, focando tão somente na luta de classes, questiona como se chegou à 

naturalização do lugar que o negro ocupa na sociedade pós-abolição.  

Na figura da mulata e da dom®stica, tal qual da ñdivis«o racial do espa­oò (GONZALEZ, 

1979 apud GONZALEZ, 1980, p. 232), à qual o negro tem para si o espaço empobrecido e a 

violência, em contrapartida do branco com os espaços privilegiados e a segurança, conclui que 

não chegamos a esse estado de coisas, mas mantemos o estado de coisas de outrora. Com o 

respaldo de uma cultura neurótica que oculta o que é, por debaixo das representações, a fim de 

ser outra coisa. 

No mesmo caminho, Sueli Carneiro (2011), ao falar da III Conferência Mundial contra 

o Racismo, Xenofobia e Formas Correlatas de Intolerância ocorrida em 2011, na África do Sul, 

destaca que o documento produzido na Confer°ncia revela que sexismo e racismo ñproduz 

sobre as mulheres negras uma esp®cie de asfixia socialò que atinge m¼ltiplas esferas da vida, 

das quais se incluem o ñconfinamento nas ocupa­»es de menor prest²gio e remunera­«oò. O 

trabalho doméstico, nesse sentido, materializa-se como herança da escravidão às mulheres 

negras67. 

Mas o trabalho doméstico não fora a única herança colonial aos negros. Quando 

analisamos as ocupações de figuras paternas das ñfamílias negrasò, identificamos alto índice de 

desemprego e a maior inserção na construção civil como pedreiros, marceneiros, pintores, 

gesseiros; enquanto operários, desempenham funções voltadas à produção: linha de montagem, 

operação e manutenção de máquinas.  

Por outro lado, os homens responsáveis por estudantes brancos estão inseridos, 

sobretudo, nas fábricas, como operários técnicos ou graduados: engenheiros químicos, 

engenheiros mecânicos, coordenadores de setor. Também se destaca sua inserção no comércio, 

seja como vendedores ou empreendedores68. 

Importante destacar, fora recorrente entre os alunos associar ocupação e formação de 

seus respons§veis, assim, ñt®cnica em enfermagemò, ñpedreiro profissionalò, ñt®cnico em 

radiologiaò exprimiam que seus pais, m«es, av·s, padrastos possu²am n«o apenas uma 

ocupação, mas um trabalho respaldado numa formação.  

 
67A submissão da mulher negra ao trabalho doméstico não é exclusividade brasileira. Angela Davis (2016) e 

Patricia Hill Collins (2019) demonstram em seus estudos como nos Estados Unidos, pós-escravidão, se elaborou 

caminhos para explorar ao máximo corpo das mulheres negras em trabalhos precarizados, mal remunerados, 

subalternos e pela exploração sexual.  
68A escolha pelo termo ñempreendedorò deu-se para que pud®ssemos dar conta das ocupa­»es ñcomerciantesò, 

ñempres§riosò, ñdono de neg·cioò, recorrentemente citadas pelos estudantes.  
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Nesse sentido, a escolarização, enquanto qualificação, tende a levar para determinado 

tipo de trabalho. Tem-se, daí, articulação entre escolarização-trabalho-renda. Esta análise nos 

dá um vislumbre das tendências de capital cultural desses estudantes. 

 Segundo Bourdieu (2007a) o capital cultural pode existir em três formas: estado 

incorporado, bens culturais e estado institucionalizado. No primeiro estado, o capital é 

paulatinamente incorporado ao corpo. Por exemplo, aprender a tocar um instrumento é um 

processo que requer incorporação, no sentido de assimilação corpórea: estudar, absorver, se 

expressar, treinar. Isto requer tempo. A segundo forma, refere-se à posse de materialidade: 

livros, obras de arte, instrumentos musicais etc. Por fim, o estado institucionalizado trata da 

mágica social: o diploma. 

É perceptível que os três estados do capital cultural não são acessados da mesma maneira 

pelas famílias: a mágica do diploma não é uma realidade para a maior parte das figuras maternas 

e paternas dos alunos, muito menos às ñfamílias negrasò, o que tende a reduzir suas 

oportunidades no mercado de trabalhado, conseguintemente, seu capital econômico.  

Por outro lado, a diferença no interior da família também pode vir a influir no processo 

de incorporação e acesso aos bens culturais. Como poderia uma mãe, um padrasto, um tio 

desempregado ou que ganha um salário mínimo pagar aluguel, se alimentar e ainda matricular 

seus filhos, por exemplo, num conservatório, comprar um violino, partituras, uniforme, livros 

etc.? Como um jovem poderia dedicar-se a aprender mandarim depois de trabalhar até 00h 

numa pizzaria69, caminhar no dia seguinte meia hora até a escola e na volta ajudar nos afazeres 

domésticos?  

Ademais, importante ponderarmos, a teoria de Bourdieu é para a França do século 

passado, assim, é metodologicamente inviável aplicar totalmente uma teoria exógena à nossa 

realidade espaço-temporal específica. Escrevemos para um país negro, reticulado, e no qual as 

fronteiras entre obra e produto (LEFEBVRE, 2013) estão cada vez mais difíceis de apreender. 

De modo que, refletir as estratégias do Estado (nível G) na elaboração da escola, do espaço 

urbano e da própria cultura, requer considerar a percepção dos adolescentes do século XXI 

sobre o que é culturalmente relevante. 

Nesse contexto, identificou-se, por exemplo, que as idas ao shopping e o consumo do 

que a ele se atrela: restaurante e cinema, são constância no período da manhã e à noite. Do 

mesmo modo, o são para os alunos da escola Wanda.  

 
69Alusão ao aluno Adriano (negro).  
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Provavelmente, isto esteja atrelado ao próprio modus operandi da sociedade 

capitalista/de consumo: qual melhor jeito de relaxar se não consumindo ou, ao menos almejando 

fazê-lo? Ou também possa estar associada com a urbanização de Sorocaba, marcadamente 

voltada à construção de shoppings70 em detrimento de outros espaços de lazer. Milton Santos 

(2011, p. 110) tem algo a dizer:  

Numa sociedade tornada competitiva pelos valores que erigiu como dogmas, o 

consumo é verdadeiro ópio, cujos templos modernos são os shopping centers e os 

supermercados, aliás construídos à feição das catedrais.  O poder do consumo é 

contagiante, e sua capacidade de alienação é tão forte que a sua exclusão atribui às 

pessoas a condição de alienados. Daí a sua força e o seu papel perversamente motor 

na sociedade atual. 

Todavia, importante ponderar que mesmo o consumo do shopping não se dá nas mesmas 

medidas. De modo geral, os estudantes brancos da manhã acessam mais espaços de lazer. Com 

exceção dos bailes funk, restaurantes, espaços esportivos, espetáculos e parques de diversão. À 

noite o quadro se inverte, boa parte dos espaços de lazer são frequentados por alunos negros, 

contudo, para ambos, esse acesso alcança baixas proporções se comparado ao período da 

manhã, ou seja, se é evidente que negros e brancos do período noturno vivenciam alguns 

espaços da cidade, também é que o fazem menos em relação a seus pares matutinos.  

2.1. ñD·ceisò, mas com solzinho: arquitetura desmontada 

Quando desci do ônibus entendi o nome: Árvore Grande. Muitas desses titãs permeiam 

as ruas. Todavia, não esperava encontrá-las dentro de uma escola pública. Quem esperava à 

porta era o Sr. Foucault (1987), mas fui recebida por sombra.  

Mesmo com o padrão de altos muros, janelas restritas, câmeras, grades e cadeados; 

segundo os alunos, a área livre próxima ao pátio (fotografia 17) é um respiro. 

 

 

 

 

 

 

 
70 Segundo matéria veiculada pelo Jornal Cruzeiro, em 2014, Sorocaba era a 3º colocada dentre as cidades paulistas 

com mais shoppings construídos, somando à época seis.  

Equipe Online. Sorocaba é a 3ª cidade de SP em número de shoppings. Cruzeiro do Sul: Economia, Sorocaba, 

2014. Disponível em:  www2.jornalcruzeiro.com.br/materia/572562/sorocaba-e-a-3-cidade-de-sp-em-numero-de-

shoppings Acesso em: 18 fev. 2020. 

https://www2.jornalcruzeiro.com.br/materia/572562/sorocaba-e-a-3-cidade-de-sp-em-numero-de-shoppings
https://www2.jornalcruzeiro.com.br/materia/572562/sorocaba-e-a-3-cidade-de-sp-em-numero-de-shoppings
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Fotografia 17 - Sol e sombra na escola 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 26 de março de 2019. 

É ótimo, ter aqueles dois, três minutinhos pra você dar aquela esticada... a cabeça 

dá aquela clareada, é ótimo ï diz por entre sorrisos Camila71 ï pelo menos eu acho... 

Nossa! Sair um pouquinho, tomar um arzinho!  

A gente ficar seis horas, tipo, praticamente seis horas, tipo, sentado na sala é 

muito mais cansativo do que quando a gente levanta vai trocar de sala { Deixa de 

parecer uma cadeia, um pouco ï diz Lucas ao fundo, junto aos risos da turma} é, 

deixa que a gente se sinta mais livre ï completa, Keila 

Os estudantes ainda citam as caminhadas pelo entorno da escola como positivas ao 

processo de ensino e aprendizagem: 

Tem dia que [o professor] pega a sala e leva a gente pra dar uma volta no 

quarteirão, só pra gente clarear a ideia ï diz Camila sorrindo  

Os cara foi na feira com o professor ï lembra empolgado Lucas  

 
71 Como dito no início do capítulo, não seria possível adentrar as fissuras da escola Aggêo se não estivesse a 

construir elos com os estudantes. De modo que, entendo, só pudemos construir essa pesquisa por nos tornarmos 

amigos ao longo do processo. Desse modo, preservei seus nomes utilizando o nome dos meus melhores amigos e 

amigas.  
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No começo do ano, ele trabalha... poesia com a gente, né? Daí a gente saia dá a 

volta no quarteirão, a gente tinha que prestar atenção em passarinho, o que tinha 

na rua, aí depois a gente chegava e fazia uma poesia, pra apresentar pra ele, o 

que que a gente entendeu e era legal ï diz um nostálgico Fellipe 

Além do break, ocorria na área externa experimentos vinculados às atividades de Física, 

como a Competição de Conhecimentos, a partir do livro ñAlice no país do quantum: a física 

quântica ao alcance de todosò, de autoria de Robert Gilmore72.  

Outro espaço interessante era o Espaço Pedagógico (fotografia 18), auditório no qual os 

estudantes apresentam seminários ou acessam mídias. Em uma das aulas de Geografia, por 

exemplo, quando o adaptador da sala apresentou defeito, os alunos rumaram com seus centos 

de salgados e refrigerantes para terminar de assistir Hotel Ruanda, parte das atividades 

desenvolvidas no segundo semestre, que tratara sobre Geografia da África.  

Fotografia 18 - Para aprender a se comunicar, auditório pedagógico 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 26 de março de 2019.  

Nesse mesmo auditório, quase ao fim do ano letivo, o professor de História e a 

professora de Física, ambos formados em universidades públicas, realizaram turnos de 

 
72 GILMORE, Robert (1995). Alice no País do Quantum. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1998.  



 
 

108 
 

orientação sobre o SISU, VUNESP e FUVEST para os alunos do terceiro ano do Médio.  A 

corrida pelo ingresso à universidade é bandeira da escola e os alunos abraçam a causa. Às vezes 

ela os abraça, tanto que chegam a sufocar de ansiedade.  

Foram os mesmos professores, com apoio da coordenação e doutros professores, que 

fundaram em 2019, o Núcleo de Olimpíadas do Aggêo (NOA). Prática dispersa entre alguns 

alunos, mas que com o Núcleo tornou-se mais uma referência da escola. Os alunos utilizavam 

o laboratório de informática para se inscreverem nas olimpíadas e desenvolver os projetos. E, 

ao fim do ano, foram premiados pela escola, contando com a presença ï ilustre ï de professores-

parceiros da UFSCar.  

Perguntando a um dos professores sobre como percebe a escola, responde: 

é uma escola estadual fora da curva [...] os alunos têm disciplina [...] aqui você 

pode exigir dos seus alunos no aprendizado e na didática muito mais, então você 

não precisa nivelar por baixo73. 

Continua suas percepções destacando a participação dos pais e o interesse dos alunos 

por melhora. O que de certa forma suscitou a memória da teoria da carência cultural, mas às 

avessas, o aluno e o ambiente postos como elementos positivos à aprendizagem.  

Todavia, dentre seu precioso relato, um ponto me tomou. Perguntei-lhe se os alunos 

sentiam o peso da tradição, como a professora de Geografia havia comentado: o Aggêo tem 

tradição. Então ponderou que não achava que os alunos sentiam esse peso, e arrebatou: 

Eu acho que o que acontece é uma seleção natural... se você por exemplo pegar [...] 

Carapicuíba lá, com os alunos tacando a prova da AAP74  nas professoras, uma coisa 

que é totalmente impensável aqui. Se você colocar os nossos piores alunos daqui 

naquela sala acho que eles apanham lá... os nossos piores, né... tamanha 

discrepância. Eu acho que o que acontece no Aggêo é uma seleção natural da porta 

da escola para fora, então quem vêm aqui, quem busca uma vaga aqui, geralmente 

é porque quer ter um ensino de melhor qualidade na rede pública... busca alguma 

coisa diferente, então... nós não atendemos só a região da vila Haro, que é nossos 

vizinhos aqui... você pega uma porcentagem, uma maior parte dos alunos 

proporcionalmente vai ser dos arredores, só que nós temos alunos que acorda 4 

horas da manhã uma hora e meia de ônibus para chegar aqui, por que esses alunos 

vêm em busca de um ensino de melhor qualidade? Porque a escola tem essa fama 

[...]Quando você vem em busca desse ensino você acaba se dedicando [...] alunos 

ruins eles saem, eles acabam saindo, vão para outras escolas §~ª©¯j ñ]t j¯ |c~ zrp~ 

para escola, não quero saber disso aqui mesmo, aqui eu vou ficar tomando nota 

baixa, nota baixa, os professores não vão dar nota para mim, vou ficar tomando 

nota baixa, se tem algum problema eu subo na coordenação eles me dão suspensão, 

 
73 Fala coletada em 24 de julho de 2019.  
74 Avaliação de Aprendizagem e Processo. 
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jzj« zrp]{ §]ª] {r|q] {cjÕ {j j|fqj{ ~ «]f~òÕ esse tipo de aluno naturalmente 

sai daqui, naturalmente75. 

A fala do professor, que creio não partilha dessa percepção, remeteu às teorias de 

darwinismo social, atreladas à psicologia de qual fala Patto (1999). Os melhores vencem, os 

primatas ficam pelo caminho. Para cada tipo de escola, um tipo de aluno. Que tipo era o da 

Aggêo? E da Wanda? Não havia muitas respostas para colher naquele diálogo. Só interpelações.   

Todavia, refletindo muito tempo depois, cheguei à conclusão de que concordava com a 

seleção natural, com um adendo: de fato da porta para fora é selva, tem gente que desmaia de 

fome, tem gente desempregada, tem gente adoecida, tem gente que nem sabe que é gente. E a 

peneira vai moendo gente, mas não numa seleção natural, numa seleção social naturalizada. 

Então, muitas crianças não têm oportunidade de chegar à escola central, outras chegam 

exaustas, outras sequer sabem da sua existência. E quem entra e não se encaixa? Às vezes a 

peneira carrega, às vezes carregam a peneira.  

2.2. Globos, mapas e slides: as aulas de Geografia em sala ambiente 

Outro espaço que chamara muita atenção durante a pesquisa-participante foram as Salas 

Ambientes. Como dito, no período da manhã não são os professores que trocam de sala, mas os 

alunos. Em seu interior globos, mapas, canetas, folhas vegetais, réguas, colas. O que for 

necessário para realizar as atividades, mesmo que não em grande proporção.  

A aula é projeta em slides no televisor que pende na parede (fotografia 19). Apesar de 

chegarem quase sempre agitados, a professora não precisa elevar a voz para que as turmas se 

acalmem. Eles se sentam, tiram seus gordos estojos das mochilas começam a anotar o que é 

essencial.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
75 Fala coletada em 24 de julho de 2019. 
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Fotografia 19 - Geografando as Áfricas 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 11 de setembro de 2019.  

Olho nas mesas: cadernos decorados, como se diz: de marca. Não vejo nenhuma mesa 

com o famoso caderno do governo. Aquele de folhas amareladas, acompanhado de lápis de 

ponta frágil e apontador cego. Olho as mochilas, encontro uma surrada. Seu dono chega, tira o 

caderno, aí está o famigerado. Olho para o aluno, negro.  

O grupo do celular não para, enquanto a professora compartilha conteúdo e slides. O 

cerne da aula é debater. Por vezes acontece chamada oral, valendo pontos na nota. Os alunos 

leem trechos das notícias de atualidade trazida pela professora que enfatiza vira e mexe, mas 

sem pressão: esse tema caiu no ENEM. Eles então grifam as folhas em amarelo, rosa, azul ou 

verde neon. A afirmação tilintando na cabeça: cai no ENEM. Olho pela janela e penso: a escola 

forma para quê? (fotografia 20) 
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Fotografia 20 - A escola me forma para o mundo lá fora. Qual mundo? 

 

Fonte: Arquivo pessoal. 11 de setembro de 2019. 

O que vai cair no ENEM? Minha resposta dentro da sala. A escola forma é para o 

universo, ou melhor, para a universidade. A professora responde: Que são as Áfricas: 

magrebina, subsaariana, meridional. Quantas? Muitas. Rica em cultura, povos, línguas, 

religiões. A professora vai contando, vai mostrando. O que falta alguém busca no Google, 

mostra para os colegas, lê. O conhecimento é compartilhado, visualizado, escutado. Quando 

dou por mim estou aprendendo Geografia, alternando entre anotar algo sobre as turmas, algo 

sobre as aulas.  

Ao fim do dia a professora pergunta o que achei. Nunca consigo dar uma resposta clara, 

tamanha a renovação do choque. Ou como me disse outro professor: discrepância. Um abismo! 

Esta afirmação que me acompanhara durante esse ano. Ela conta que graças a um antigo diretor 

a escola mudou. Ele era rígido, com o tempo todos aprenderam.  

A professora de Geografia está na casa há 26 anos. Enfatiza que ama a história de 

Sorocaba, que estuda, se especializa, sempre tenta melhorar e todo ano leva grupos de alunos 

ao Centro de Sorocaba para aprenderem sobre sua história de formação socioespacial.  
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No início de sua carreira chegou a acumular três escolas: duas privadas e uma pública. 

Adoeceu inúmeras vezes.  

Decidi abandonar a rede privada e ficar só no ensino público num domingo que, para 

mim, foi marcante. Eu sentei-me logo de manhã para elaborar algumas provas e 

fazer planejamentos. O tempo todo pensava: daqui a pouco, quando terminar, vou 

sair dar uma volta. Quando olhei para a janela, o Sol estava se pondo. Chorei. 

Naquela semana pedi demissão e ratifiquei que não teria mais carro e filhos. Não 

me arrependo76.  

Seu relato demonstra como o a proletarização da docência atinge a vida cotidiana e esta 

àquela, levando-nos a fazer escolhas a nível privado, como ter ou não filho ï que é dispêndio 

de dinheiro e tempo, sobretudo, às mulheres. Fez-me lembrar de todas às vezes, que sentadas 

no estacionamento, eu e a professora da escola-periférica conversávamos sobre sua filha e 

netos, como ela dizia estar cansada, sobrecarregada e apertada financeiramente.  

Voltando ao Aggêo, a professora diz conhecer os alunos desde pequenos. Elogia o 

bairro, a equipe escolar. Pontua que eles não são ricos, mas também não passam necessidades 

gritantes.  

Gosto demais dos alunos do Aggêo. Nós temos problemas sociais sérios. Mas não 

são tão sérios se compararmos com outras regiões da cidade ou do Brasil. Isso 

permite que façamos um trabalho razoável. Por que razoável? Porque o capital 

cultural das famílias ainda não é satisfatório. Muitos alunos foram criados sob 

forte influência da cultura de massa. Esse grupo de alunos tem um bom potencial. 

Mas vem para a escola, participa das aulas, chega em casa e não revisa a matéria 

dada. Não estuda com afinco, não lê, e, por isso, não aprende o quanto poderia. Não 

valoriza, de fato, a escola. Por outro lado, há um grupo grande que é muito 

esforçado: estuda, faz cursos técnicos em outra escola, cursos de idiomas em outros 

locais, e, ainda, trabalha! Esses alunos percebem, precocemente, a realidade em que 

estão inseridos. No período noturno há alunos que trabalham, fazem cursos 

técnicos em outra escola e que apresentam boa aprendizagem. Mas há problemas 

sociais mais sérios. Por exemplo: a evasão escolar no período noturno é muito maior. 

A fala da professora, ao sinalizar a postura dos alunos e as diferenças entre os períodos 

da manhã e da noite, vem de encontro à percepção da pluralidade corpórea e a fragmentação da 

escola, que a caracteriza como escola-fractal. Tal diferença foi reforçada na fala de outras 

professoras, coordenação e mesmo dos alunos da manhã, que se não tiveram a experiência de 

passar pelo noturno, ouvem falar de algo ali, algo acolá. 

Outro ponto bastante instigante no relato da professora refere-se ao ñcapital cultural n«o 

satisfat·rioò e ¨ ñinflu°ncia da cultura de massaò no processo de ensino e aprendizagem.  

Numa das rodas de conversa Camila lembra a fala de um professor:  

 
76 Fala coletada em 07 de julho de 2020, por meio digital.  
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Se for pegar uma pessoa do século XIX e trazer pra cá, a única coisa que ele vai 

reconhecer é a escola, porque não mudou nada... tá tudo a mesma coisa, tá 

revolucionando tanta coisa a medicina, tecnologia e escola continua a mesma ï 

enfatiza sua fala batendo a palma da mão na perna ï a escola não muda! 

Seu relato sintetiza a percepção daquele grupo sobre algumas continuidades dentro do 

sistema de ensino público: a arquitetura escolar, o enfileiramento, o uniforme, o método de 

ensino, as normas. É notável que muito da escola de século e meio atrás ainda perdure. E nesse 

perduro também um ideal de saberes ou, grosso modo, de um capital cultural legitimo e 

legitimado. O que se deve aprender na escola? O que se deve consumir na cidade? Ir ao teatro, 

ao shopping ou ao baile funk? Ouvir Mozart ou sertanejo universitário? Como se portar, se 

expressar, se vestir?  

Na esteira dessa discussão outra aluna, num tom mais enérgico questiona o porquê de a 

escola não entender que não é necessário restritivamente ler um livro físico, nos diz em tom 

irritado: existe áudio-book atualmente... existe áudio-book, uma pessoa pode OUVIR o livro 

inteirooo! Tem gente que durante o ônibus tá ouvindo.  

As ponderações da professora e das alunas evocam discussões de nosso tempo: como 

lidar com uma escola do século XIX no século XXI? Como lidar com o choque geracional e 

tecnológico? Como lidar com o tensionamento entre a cultura de massa, fortemente difundida 

pela Globalização e a defesa, em certa medida nostálgica, por parte da escola ï também de 

algumas famílias ï de uma ñcultura cultaò?  

Trata-se, aqui, de pensar a noção de habitus: mediação entre subjetividade e 

objetividade (indivíduo e sociedade) que orienta as percepções e práticas dos sujeitos. Segundo 

Loïc Wacquant (2004), a noção de habitus em Bourdieu é compreendida como disposições 

duráveis, adquiridas/transferidas socialmente, por isto mutável. De modo que  

O habitus fornece ao mesmo tempo um princípio de sociação e de individuação: 

sociação porque as nossas categorias de juízo e de acção, vindas da sociedade, são 

partilhadas por todos aqueles que foram submetidos a condições e condicionamentos 

sociais similares (assim podemos falar de um habitus masculino, de um habitus 

nacional, de um habitus burguês, etc.); individuação porque cada pessoa, ao ter uma 

trajectória e uma localização únicas no mundo, internaliza uma combinação 

incomparável de esquemas (p. 38)  

Em suma, faz pensar na necessidade de refletir o tensionamento entre a pluralidade do 

que é socialmente herdado: consumismo e finesse. Somado ao lugar dos diferentes habitus no 

interior da escola. Ou seja, como as diversas experiências de classe, os gostos, os valores 

estéticos podem adentrar a escola? Como a escola percebe outras corporeidades?  
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Além disto, em se tratando de uma classe média na montanha russa ï ascende e descende 

ï não se pode falar que são detentores do habitus hegemônico, uma vez que este se articula com 

a burguesia. Nesse sentido, mesmo os medianos estão submetidos à hierarquia do capital 

cultural. Debatem-se para acessá-lo de alguma maneira, seja pelo interesse pessoal, pelas 

práticas ï como o estudante inserido no balé, teatro, música ï, seja porque o vestibular exigirá 

que sejam capazes de explicar como Chico Buarque escreveu a Construção. 

2.3. Ajuntando a escola-fractal: ao fim do ponteiro, corpos negros-periféricos deslocados 

Costumo definir, nas conversas cotidianas, Sorocaba como um adulto no corpo de 

criança. Isto porque mesmo tamanha força de seu processo industrial e urbano, e tendência à 

similaridade com a metrópole paulista, por aqui ainda se guardam algumas relações tipicamente 

do interior.  

Quase impossível é sair pela cidade sem esbarrar com um conhecido e trocar dois dedos 

de prosa. Mesmo imensa, os encontros cabem num quarteirão. E foi virando o quarteirão que 

me deparei com uma velha conhecida, professora de Geografia com quem tive oportunidade de 

trabalhar durante a graduação. 

Desse encontro resultou um convite-socorro para que viesse ao Aggêo à noite. Período 

em que a professora lecionava e encontrava imensa dificuldade de dar cabo ao ofício. 

Mergulhada que estava nas ñfugidas de curvaò da escola, imaginei que fosse apenas um caso 

em que os alunos estivessem cansados, desmotivados; além do mais, a Aggêo era referência e 

imaginei tal realidade imbricada em cada estudante e quadrante do relógio. 

Para minha surpresa, estava equivocada. Na primeira noite que fui à escola me deparei 

com a turma mais difícil do período. Nas tentativas de dialogar, perguntei-lhes se gostavam de 

estar na escola, quase que a totalidade da lotada turma me respondeu com um sonoro não. 

Mas um rapaz em específico me instigou. Mais que dizer não gostar de estar naquele 

lugar, enfatizou seu inconformismo em aprender coisas que ele não sabe em que serão úteis: 

Por que tenho que aprender Geografia se quero fazer Economia, por exemplo? No que vai 

servir para meu trabalho? 

À época e ainda agora, penso que há na sua fala duas questões bastante complexas e 

carecedoras de aprofundamento futuro: a conversão do conhecimento em utilidade prática, 

sobretudo, em habilidades para o mercado de trabalho, o saber fazer, de que nos fala Saviani 

(1999); e o impacto da fragmentação dos saberes escolares, ou melhor, da fragmentação da 

totalidade da vida, conjuntura-mãe doutro processo igualmente complexo: a alienação.  
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Nesse caso, uma alienação no/do espaço. Mais do que cindir os entendimentos do 

mundo ï no parcelamento das ciências ï o modelo cartesiano de sociedade cinde a própria 

existência no espaço, no tempo (social). Existimos? Quanto tempo nós dependemos sobre essa 

questão? Existimos em algum lugar? Num espaço? Fazemos parte da cidade? Do bairro? Do 

país? 

Penso que a escola seria/é o lugar para discutirmos isso, mas ela consegue realizar tal 

feito? A Geografia Escolar ï mas não apenas ela ï dá conta de construir com os educandos a 

percepção de que a realidade é uma totalidade atravessada de contradições e de possibilidades? 

Dá conta de contribuir para que esse aluno consiga perceber que a economia se realiza no espaço 

e o realiza? Que processos físico-químicos desgastam o solo donde estão suas casas, mas que, 

igualmente, um sistema de esgoto deteriorado, deixando sair gordura e detergente, pode 

contribuir para desagregação do solo e levá-los abaixo num dia de chuva?  

Tentei caminhar por aí com eles, citei uma importante distribuidora de refrigerante às 

margens da Rodovia Raposo Tavares (SP-270), dando acesso à capital paulista, ali construída 

justamente pela existência da Rodovia e por ser área limítrofe entre dois municípios Votorantim 

e Sorocaba, bem como estar bastante próxima de um terceiro, Salto de Pirapora, de onde provém 

parte de sua força de trabalho.  

Discutimos como a cidade se organiza para o mercado e por causa do mercado, como o 

espaço é valorizado em detrimento do que nele é construído; construído por quem? Por pessoas. 

Para quem? Para algumas pessoas. Estilhaçando a história e as relações preexistentes, não sem 

a resistência dessas, a reescrita de uma história outra. O urbano como valor de troca, em 

detrimento do uso.  

Assim também se realiza o shopping Cianê, rugosidade (SANTOS, M., 2006; 2013) no 

interior de um terminal de ônibus central. Entroncando-se com a história fabril, criando 

estratégias de contingenciar a massa de pobres nos limites fora da Zona Sul de Sorocaba, 

gerando a falsa ou quase verdadeira ideia de pertencimento.  

As ideologias aí também se inscrevem: a da cidade que não é para todos(as) e que é uma 

para cada um, para cada grupo, o urbano que é crítico (DAMIANI, 2000; 2009; 2017). Mas 

também é posta de cabeça para baixo, quando a juventude se apropria de si e do urbano, 

transmutando-o em outra coisa, em coisa mais difícil de apreender, em denúncia e anúncio, 

como foram os rolezinhos77. 

 
77 SANTôANNA Let²cia Moreira. Rolezinhos: movimentos socioespaciais do cotidiano. Revista NERA, 

Presidente Prudente, n. 39, p. 211-230, 2019. Disponível em: 

https://revista.fct.unesp.br/index.php/nera/article/view/4857 Acesso em: 11 jun. 2020.  

https://revista.fct.unesp.br/index.php/nera/article/view/4857
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Encontra-se, novamente, a riqueza de Lefebvre (2013), que ao pensar o espaço como 

produto e produtor, como socialmente realizado, potencialmente revolucionável, traz de volta 

para todos nós a questão, talvez agora com resposta: existimos em algum lugar? Sim! Mas mais, 

existimos em conflito intra e extracorpóreo, conosco e com os outros. E se assim o é o que 

fazemos com tudo isto? Como retomar, por assim dizer, uma cosmovisão do espaço, do tempo, 

de nós mesmos? Como disputar os espaços? Reinventá-los? Tomar as rédeas do que criamos e 

evocar a obra latente na/da cidade e do corpo?  

As minhas idas ao noturno da escola Aggêo viabilizaram que percebesse que as 

corporeidades desses jovens são heterogêneas. Suas necessidades, anseios, sonhos, não são os 

mesmos. Identifiquei naquelas corporeidades uma estética muito mais próxima à dos alunos da 

Wanda e a mesma necessidade de serem escutados, reconhecidos, nas suas sobrancelhas 

riscadas, black powers, óculos espelhados, bonés coloridos e fones pendidos sobre os capuzes.  

Talvez tenha sido por isto, que quando propus a eles que podíamos estudar Geografia 

com a música que eles gostavam, tiraram os fones dos ouvidos para ouvir bem. Muito 

provavelmente, fosse por isso que DJ abandonara o fundão e se oferecia para ligar a caixa de 

som e, depois, sentava-se sobre a mesa à minha frente, para dizer do funk que cantava sobre a 

pobreza, a violência policial, as desigualdades entre os favelados e os playboys. Para pedir que 

eu trouxesse noutra noite o MC tal, porque seria daora. De repente, se descobriu que ele não 

era o aluno-problema, problema era o modelo de aluno que se ansiava que ele fosse.   

Evidentemente, nem todos eram DJ, uns estavam mais para Tim Maia, outros para 

Chuck Berry, outras para Dina Di. Por isto, no limite das nossas possibilidades buscou-se, 

dialogicamente, discutir o território da periferia e a negritude, a partir da oficina Música e 

Geografia, na intersecção dos gêneros que eles gostavam: rap, funk e rock78 (figura 02).  

 

 

 

 

 

 

 
78 A partir das músicas Que país é esse? (Legião Urbana), Isso é Brasil (MC Garden) e Negro Drama (Racionais 

MCôs), discutiu-se as desigualdades socioespaciais e raciais no Brasil. Além de debatermos a importância dos 

negros para invenção, pluralização e difusão dos três gêneros, pelo debate dos contextos históricos e locais de 

origem de cada som.   
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Figura 02 - Slide utilizado na oficina: Música e Geografia, com estudantes do período noturno 

da E. E. Prof. Aggêo Pereira do Amaral (2019) 

 

Elaboração: BASÍLIO, 2019.  

Ao fim do debate, em todas as salas que entrei ninguém saiu quando o sinal bateu, mas 

quando se viram obrigados a se despedir, fora com agradecimentos verbais e com aqueles que 

só os que ousam olhar, enxergam. Todavia, a realidade cotidiana do noturno não era o uso da 

música, ou da imagem. O Caderno do Aluno, a cópia de extensas lousas ou de páginas do livro 

didático, os gritos pelos corredores e o estigma do lugar inscrito sobre o corpo era a sala 

ambiente deles. Por quê? Porque agora vem gente de todo lugar.  

Conversando com uma professora, ela assinala que não gosta dos comparativos: ño que 

eu não gosto é da fala dos demais professores. Quando o aluno é da Vila Haro ou até mesmo 

da Vila Rica, h§ sempre aquela compara­«o que eles n«o s«o t«o bonsò79. Essa relação que se 

faz entre o bairro do aluno e certas características corpóreas e comportamentais, também fora 

encontrada na fala dos alunos da manhã.  

Durante roda de conversa uma aluna diz que estudou numa escola muito mais barulhenta 

no Jardim Saira, eu pergunto como era e um dos alunos fala por trás em tom jocoso ñs· 

 
79 Fala coleada em 14 de junho de 2020.  
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faveladoò, de imediato ela diz que não, que era escola de bairro e vinha gente de três bairros, 

Vila Rica, Jardim Saira ï Vila Pobre, ñbrincaò mais uma vez ï e Iporanga II, ela enfatiza a 

mistura de bairros e que mesmo crianças da Fundação Casa estudavam lá.   

Verificando os bairros citados no noturno, tem-se o seguinte resultado: o Iporanga II foi 

citado por seis estudantes, sendo quatro negros; as quatro citações da Vila Rica foram feitas 

também por negros; o Jardim Saíra duas vezes, mais uma vez, alunos negros. Se é evidente que 

vem gente de todo lugar ao noturno, também é que essa gente tem cor específica. A questão 

racial não se limita ao bairro de origem dos estudantes, mas marca inúmeras diferenças entre 

eles.  

Por exemplo, quando se trata de distorção série-idade, na soma dos períodos, 38,4% dos 

estudantes do 9º ano do Ensino Fundamental ao 3º ano do Ensino Médio repetem entre 1 a 3 

anos.  Destaca-se a retenção de 1 (um) ano em todas as séries, mas, principalmente, nas fases 

de transição de ciclo (gráfico 06). O mesmo ocorre, em menor quantidade, nas retenções de 

dois anos.   

Gráfico 06 - Distorção série/idade entre os estudantes da E. E. Prof. Aggêo Pereira 

do Amaral (2019) 

 

Fonte: Questionário de Perfil do Aluno, 2019. Elaboração: BASÍLIO, 2020. 

Ao analisarmos a distorção à luz da raça identificamos sensível diferença entre os 

estudantes da Aggêo: 35,8% dos alunos brancos repetem entre 1 e 2 anos, enquanto 39% dos 

alunos negros repetem ente 1 e 3 anos. Quando a diferença considera apenas a divisão dos 

períodos, tem-se o seguinte resultado: 43,5% dos alunos do noturno repetem entre 1 e 3 anos, 

enquanto 36,7% dos alunos da manhã repetem entre 1 e 2 anos.  
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Considerando os períodos sob recorte de raça, o quadro é o seguinte: 42,4% dos 

estudantes brancos do período noturno e 33,9% dos estudantes brancos da manhã, 

repetem entre 1 e 2 anos; já os estudantes negros do período noturno, correspondem a 45% 

dos retidos entre 1 e 3 anos, enquanto os da manhã somam 36,7% entre 1 e 2 anos. Os dados 

evidenciam significativa diferença não apenas entre períodos, mas, sobretudo, racial. 

Revelando que na soma das diferenças, alunos negros do período noturno são os que mais 

sofrem com a distorção.  

Tais diferenças também são percebidas quando o recorte é de gênero (apêndice Q). Nas 

três séries do ensino médio, os meninos são maioria dentre os estudantes com distorção de 1 

ano (38,6%) se comparado às meninas (30,2%). Em relação à distorção de 2 anos, ela se 

apresenta mais similar entre os gêneros, correspondendo a 2,6% e 2,8% respectivamente.  

Sob a ótica da divisão manhã-noite, a tendência se apresenta a mesma: meninos 

apresentam maior percentual de distorção, porém, a retenção de meninos e meninas do noturno 

corresponde a 49,4% e 34,1% respectivamente, ao passo que no período da manhã 38,7% entre 

meninos e 32,7% entre meninas.  

Esses dados, possivelmente, atrelam-se a uma diversidade de questões dentre as quais: 

a inserção de parcela significativa dos alunos do noturno no mercado de trabalho (apêndice R) 

ï o que pode influenciar no cansaço desses alunos; sua maior ou menor identificação com a 

escola; seus anseios em relação à formação que, diferentemente do período da manhã, não passa 

necessariamente pelo ingresso na universidade, mas pela necessidade de sanar demandas 

imediatas, como ter emprego; sua percepção de que há diferente tratamento entre os períodos, 

o que age sobre sua autoestima e reação à exclusão, por vezes interpretada pela escola como 

ñdesinteresseò e ñrebeldiaò, como nos fala uma das professoras: 

Eles têm consciência dessa escola não pensada para eles. A revolta/rebeldia é uma 

das formas de expressarem isso. Daí o porquê de muitos irem ficando pelo caminho. 

Desistem, e ainda são culpados pelo sistema [...] Sabem [das diferenças], sentem e 

isso os frustram e desestimulam. São faltosos essa escola/noturna não dialoga 

com as necessidades deles80 

É evidente que os corpos negros-periféricos deslocados da escola Aggêo sentem na 

própria carne o estilhaçar de sua escola e os estigmas. Unanimemente, os alunos da manhã 

partilham a visão de que o período noturno tem muito mais problemas. Os que já estudaram em 

ambos os períodos relatam que à noite não era tão puxado como de manhã ï em termos de 

 
80 Relato coletado em 14 de junho de 2020.  
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ensino; outro fala que ninguém respeitava os professores e que ele só dormia. Bruno, por 

exemplo, diz ter estudado dois meses à noite: 

De noite em... dois meses que eu fiquei, abri o caderno... se foi quinze vezes, no 

máximo. Porque professor entra na sala... às vezes ele nem dá aula, ele só fica lá 

por... { só fica por conta do horário ï corrobora Pablo}  é, ou se escreve alguma coisa 

lá, pá... ah, vou passar uns trabalho pra vocês, e vocês fazem e já era [...] Uma 

aula [de Geografia], do jeito que [a professora] dá, de noite não existe, não tem  

Os estudantes da manhã ainda citam a forte prática da venda e uso de drogas. Um deles 

pondera que durante a manhã também acontece, mas mais raramente, que na verdade acontece 

em todo lugar: nas mediações da escola, na escola privada, no Centro.  

O uso de maconha e de bebida alcoólica pareceu-nos algo para além das classes. 

Contudo, a percepção sobre ña pr§ticaò da droga ainda ® resguardada na vis«o de classe social. 

Num dos grupos, boa parte da nossa conversa girou em torno da maconha. Três meninos 

afirmaram fumar ou já terem fumado e, por isso, têm problemas com os pais.  

Um deles teve de ir morar com o avô. Ele é constantemente vigiado, seja pelo dispositivo 

instalado em seu celular, seja pelo controle de seus horários, aqui também uma violência, mas 

mais refinada e dissimulada que a violência física. Em toda a sua fala sobre a questão da 

maconha, afirma que quer ser alguém grande na vida para provar que sua prática não interfere 

na sua pessoa: 

Eu uso e eu quero mostrar pra todo mundo que não é o que as pessoa fala, tá 

ligado? Que é a porta de entrada, que se você usar você vai ser um viciado, você 

não vai ser nada na vida, você não tem direito de nada, você... só porque você faz 

origami81, você ï riem ï você é um ladrão, não! Eu não mudo quem eu sou, porque eu 

dobro papel ï afirma enfático José.  

Seus colegas compartilham dessa visão de que o uso de maconha não interfere num bom 

futuro. Todavia, ao fim da conversa, quando perguntava sobre suas classes sociais, Victor, após 

dizer que se sente classe média, justificou que para além de não comprar roupas no Centro, mas 

no shopping, também entendia o bairro deles como valorizado e continuou: 

Também a gente tá morando numa... parte da cidade ééé.. valorizada, sabe? 

porque... esses dias eu fui no Habiteto... perto do Parque Tecnológico e lá, tipo, A 

NOITE, sete horas o ônibus quebra na frente do Habiteto, eu falei putsss { Fudeu 

ï brinca um dos meninos}  e lá... sexta-feira a noite, era um paredão de moto... 

várias motos... é bailão, né? Daí, tipo, várias criancinha, ééé... mexendo, tipo, com 

droga mesmo, sabe? você VIA assim! ï diz relembrando o choque ï E, tipo... {Lá é 

 
81 Quando iniciamos esse assunto, José pareceu um pouco constrangido, como se esperasse algum discurso moral 

de minha parte sobre drogas. Percebendo, perguntei há quanto tempo dobrava origami ï já que citou que seus pais 

encontraram seda na sua bolsa. Despido do medo da crítica, o diálogo caminhou.  
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o crime... lá é o crime, zé ï aponta num riso debochado Lucas} a gente vê a 

diferença... nisso, sabe? Que lá eles não tem uma infraestrutura... o que a gente 

tem, sabe? E isso também influencia muito na... na carreira de um... tipo, de uma 

criança, sabe? Desde criança... a criança já tá envolvida, tipo, { Os caras faz 

escultura de pedra ï brincam mais uma vez ao fundo}  no tráfico, vamo dizer assim, 

ééé... qual o futuro dessa criança mais pra frente, entendeu? No meu bairro eu 

acho que a gente é valorizado, porque não tem essas coisas, sabe?  

A fala de Victor, consubstanciada pelas ñbrincadeirasò ® bastante esclarecedora. 

Primeiro, é importante salientar que mesmo nesses comentários, não havia perversidade no tom 

dos alunos, era mais como se reproduzissem sem reflexão o que aprenderam no cotidiano de 

Sorocaba. A associação do Habiteto ao crime, a falta de futuro, não é uma invenção desses 

alunos, faz parte do imaginário dos cidadãos. Tanto que quando falei dos problemas e lutas do 

bairro, se mostraram muito atentos e surpresos.  

Mas é fundamental destacar como as percepções sobre um ponto comum ganha sentido 

diferente a depender do espectro. Em nenhum momento os alunos reprimiram moralmente seus 

colegas de escola pela questão do uso da maconha, ou questionaram suas possibilidades de 

futuro. Todavia, quando a mesma prática tráfico-uso sai dos limites de suas realidades ganha 

sentido de ñcrimeò. Do mesmo modo, quando se referindo ao noturno, a mesma quest«o ganha 

contornos de problema, de degradação do possível. Será que de manhã não falávamos de ñdroga 

mesmoò? 

Outro ponto é extremamente interessante; se de um lado a favela é atrelada com a 

degradação de certas corporeidades; igualmente, o bairro estruturado é atrelado à valorização 

do próprio corpo que ali habita: no meu bairro eu acho que a gente é valorizado. 

Não nos cabe nesse momento pensar a formação da subjetividade dos medianos. Mas 

não se pode desprezar que as fronteiras entre os de cá da Ponte e os de lá da Avenida processam 

imaginários estigmatizados mútuos: entre o imaginário do playboy e favelado, debate-se uma 

classe trabalhadora fragmentada e alienada da sua verdadeira condição.  

2.4. Atenção, chamada! O preço de ser o número 1  

Fora evidente no dia a dia e no diálogo com os estudantes a sobrecarga de estudo: ensino 

médio, idioma, técnico; a rotina é sair da escola e ir para escola. Uns ainda somam à rotina o 

trabalho. Tudo isto com um propósito quase universal entre eles: a universidade.  

Em todas as rodas de conversa, com raríssimas exceções, os alunos da E. E. Prof. Aggêo 

Pereira do Amaral enfatizavam seu sonho de ingressar numa universidade. Entre muito choro 

e apreensão, a maior parte dos estudantes relatou o medo da falha. Sobretudo pós-ENEM, o 
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fantasma do vestibular sufocava ainda mais esses corpos medianos cansados. As narrativas 

amarguradas do esforço que não tem retorno fora a tônica da coletividade estudantil. 

A cobrança por parte da escola e de seus familiares é muito forte. E muitos se veem em 

conflito com a aprendizagem. Pergunto se se sentem gente ou número na escola, ao que 

respondem se sentirem desumanizados: 

Eu acho que a gente é numero... o Estado trata a gente... ï começa Lucas 

Eu acho que por mais que os professores sejam capacitados de... de dar aula... por 

mais que eles sejam capacitados pra dar aula eu acho que, tipo assim, eles deviam 

ser, ééé... assim, um amigo do aluno, um exemplo, eu dou uma redação pra você, você 

vai faz er, se você for mal, numm... tem a questão de nota, eu vou ensinar você, 

pra você fazer uma redação boa eee... aqui na nossa escola não acontece isso, sabe? 

ï reforça Fellipe entristecido 

Eu acho que, principalmente, isso que o Fellipe falou, queee... às vezes eles botam 

tanta pressão  na gente por conta de nota, que a gente deixa de aprender aquilo 

que a gente gostaria, tipo, redação mesmo, eu nunca soube fazer uma redação... 

só que quando eu comecei a fazer cursinho... ééé... online, eu aprendi muito mais 

fazer redação, as regras que é uma redação, porqueee... é como dizem, a redação 

é uma receita de bolo, você tem a receita, agora você precisa saber colocar 

conteúdo nessa receita, eee... quando você faz isso dentro da escola é.. uma pressão 

gigantesca, porque você tem que pensar, principalmente, ó cê tá fazendo redação 

pra se preparar pro ENEM, sempre é tocado no E-NEM ééé...FUVEST, UNESP, 

como se fossem... as coisas mais importantes do mundo, ao invés de nós adquirirmos 

conhecimento... eu acho que... nós adquirirmos conhecimento, sim, é muito 

importante uma.. uma nota de uma redação ou de uma prova não... não diz... o 

quanto eu sou importante na-na... no mundo ï enfatiza Keila 

Tais quais os alunos da E. E. Prof.ª Wanda, os alunos da Aggêo também anseiam esse 

duplo reconhecimento: de ser alguém na vida e de ser apenas alguém. Todavia, seus desejos e 

frustrações florescem em terreno encharcado, sofrem pelo excesso: de cobrança, de expectativa, 

de possibilidades. 

No interior de suas famílias, às vezes o incentivo vem acompanhado de afetividade, às 

vezes de indiferença, às vezes em forma de prisão e às vezes nem vem. Adriano, por exemplo, 

fala da excelente relação com sua base familiar que, ele enfatiza, não inclui o pai ï revelando 

que mesmo na escola-excepcional a ausência paterna não é uma exceção: 

A minha base familiar sempre foi a minha mãe, meu tio e minha vó ï virgula a frase 

com as batidas do lápis na mesa ï É isso, acabou! É, a minha relação com a minha 

mãe... na verdade com os três, é TO-TAL-MENTE... liberal! Ééé... eu A-DO-RO isso 

ï a turma ri maliciosamente - eu tenho liberdade pra falar de tudo com a minha 

mãe, igual, por exemplo, eu fiz três provas da ETEC, eu passei em duas, e uma... 

eu reprovei, ééé... na primeira que... eu passei na segunda chamada, eu... não sabia 

que existia segunda chamada ï seus colegas riem ï e pra mim eu não tinha passado, 

aí eu fui falei com a minha mãe que não tinha passado tals, ela totalmente me 



 
 

123 
 

apoiou, aííí... aí o meu sonho sempre foi fazer engenharia química, eu prestei pra 

técnico em química... e euuu... fiqueiii... na posição 126.. isso me deixou muito pra 

baixo, foi o único vestibular que eu chorei, eu chorei de verdade ï diz num tom sério 

ï aííí... a minha mãe viu eu chorando, ela me apoiou totalmente, aí eu prestei pra 

contabilidade e o resultado sai meia-noite.. aí meia-noite eu vi que eu estava 

aprovado, saiu eu e a minha mãe gritando pela casa que eu tava aprovado ï fala 

sorrindo, como se rememorando a virada do dia ï Então, tipo, a minha aaa... o meu 

objetivo de vida sempre foi dar orgulho pra minha família, na verdade, tipo, pra 

minha mãe... pra minha mãe, pra minha avó e pro meu tio, porque eles sempre 

fizeram das tripas coração pra... praaa... por MIM , sabe? Então meu objetivo 

sempre foi dar orgulho pra eles! 

O relato de Adriano sintetiza tantos outros entre os estudantes: filhos que querem se 

formar advogados, médicas, professoras, para poder retornar à família e a sociedade a 

oportunidade de poder sonhar; pais que compreendem o processo dos filhos, que acreditam em 

seu potencial, que investem na sua formação, que os eleva em sua autoestima. Uns fazem isto 

com mais ênfase, outros com menos, algumas vezes acompanhado de punição ï como tirar o 

celular ou proibir algo. Giovana nos traz, por exemplo, o caso do incentivo meio termo: 

Serve o meio termo? [...] Eles sempre perguntam se eu tô indo bem na escola... É, 

se eu tô tendo dificuldade em alguma coisa, mas eles nunca chegaram, tipo, tiraram 

alguma coisa de mim ou, tipo, igual, vim com vermelho em matemática, nunca 

®rª]ª]{ {j¯ fjz¯z]ªÕ |¯|f] {j hjr¶]ª]{ hj f]«®rp~ÚÚÚ {]« «j{§ªj o]z]ª]{ ñ]qÕ 

j«®¯h] {]r«Õ fl ®j{ ©¯j {jzq~ª]ªÕ ´~flÚÚÚ k r|®jzrpj|®jÕ ´~fl f~|«jp¯j §]««]ªòÚ 

Entendeu? Nunca me tiraram nada, mas eles sempre tentam me incentivar a ser 

melhor. Mas, às vezes também né ï seu tom se entristece ï porque às vezes eles NEM 

ligam, às vezes eles não falam nada, ééé... de tempos! 

Com os olhos marejados Giovana diz que às vezes a mãe oscila entre a indiferença e o 

não fez mais que a sua obrigação. E que isto a entristece, porque ela quer ouvir da sua mãe que 

seu esforço é reconhecido e valorizado.  

Quando deixa passar você sente, né? Sei lá, nossa, pô me esforcei e... não deu 

crédito, principalmente, por causa que pra minha irmã eles sempre tão falando, 

né? ï seu tom fica constrangido ï minha irmã mais nova, minha irmã tem... dez anos 

ï fala um pouco amargurada ï Daí sempre tão, nossa parabéns que num sei o que... 

{r|q] rª{c «j{§ªj §jªp¯|®]Ô ñ]q 4r~´]|] ©¯]|®~ ´~fl ´jr~Û ,]t j¯ o]z~ j jzj«ÚÚÚ 

nem ligam, sabe? É meio tonto, mas... Cê sente isso... ï termina sem graça, como se 

chegasse à resolução interna de que não devia se sentir assim, que está velha demais 

para o afeto 

Curioso como eles se esforçam para reprimir seus sentimentos, mas seus corpos não 

escondem a contradição: se o verbo diz que tá tudo bem; os ombros caídos, os olhos 

lacrimejados olhando para os pés, as mãos agitadas, as solas dos tênis dançando com o chão, 

dizem outra coisa: ei, eu estou aqui, você me vê? Enxerga minha individualidade? 
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É perceptível na fala, sobretudo, das meninas, o embate entre a ânsia pela 

individualidade/liberdade e o enclausuramento nos planos da família.  Relação que é 

fortemente perpassada pelo sexismo e a religião.  

Larissa, por exemplo, evidencia o acúmulo de atividades domésticas, somado ao 

trabalho e os estudos: ñeu tenho v§rias obriga­»es em casa, cuido da minha irm«zinha, eu 

limpo a casa, aí eu estudo e trabalhoò. Sua fala vai de encontro com a de Stefany, que além da 

cobrança doméstica, ainda lida com a percepção restrita da mãe sobre a universidade: 

Então, por exemplo, eu tava conversando com ela [mãe] em relação à faculdade, 

abrir um pouco, sair um pouco da caixinha de ficar só no direitoÕ ©¯ôj¯ÚÚÚ ®j|q~ {¯r®] 

vontade de fazer direito, mas... abriu na minha cabeça em fazer arquitetura, 

pedagogia, então, AMPLIOU MUITO minha mente em faculdade eee.... por 

exemplo, fui mal numa prova ou outra, mas.. aí fica xingando, que você é isso, não 

fez mais que a sua obrigação, você deveria se esforçar mais ï marca cada sentença 

com batidas na mesa ï mas igual, eu trabalho, faz três anos que eu sou registrada, 

então você tem que conciliar: cê acorda, vai trabalhar, chega em casa, estuda, 

ainda tem que fazer as coisas de casa ï escapa um ar cansado com a frase ï porque 

se não... vão meter o pau em mim, que eu não tô fazendo as coisa certa, que eu 

|c~ §ªj«®~ §ª] r««~Õ ©¯j j¯ |c~ §ªj«®~ §ªô]©¯rz~Õ j|®c~ k f~{§zrf]h~ 

Quando interpelo sobre as possíveis razões para a mãe ter postura de indiferença e 

intensa cobrança, Stefany salienta que é mais por causa da religião que encerra a mente de sua 

mãe. Situação similar é vivenciada por Flávia que na outra ponta da mesa está chorando muito, 

rosto avermelhado, mãos trêmulas: 

Eu não tenho apoio da minha família, n...ão te...nh...o apoio dos meus pais, assim... 

[...] eu tenho apoio financeiro, e eu tenho apoio de... tipo, vai fazer o curso, tipo, 

eles ficam feliz, tudo ï diz enquanto o choro lhe toma completamente ï mas apoio 

emocional eu não tenho nenhum, entendeu? [...] E aí isso reflete na escola com 

certeza, porque aí eu não consigo me concentrar, eu não consigo tá cem por cento 

ali presente porque... eu preciso conversar com alguém e eu não tenho essa pessoa 

na minha casa e na minha família eu não tenho ï chora ainda mais ï e quem eu 

tinha saiu da minha vida então agora tipo... com quem eu converso, com a Giovana 

e com a Bianca, que tão me ajudando, porque eu não tenho... essa presença sabe? 

eu não tenho essa presença... tipo, de uma mãe amiga, eu não tenho eu nunca tive... 

Segundo seu relato, a religião da família e esse domínio expandido de todos eles ï mãe, 

pai, avó, tias, tios ï sobre ela, o que envolve até os amigos da família, deixa-a extremamente 

cansada. Flávia pontua que a diferença de religiões entre sua família (católica) e seu ex-

namorado (evangélico) pesou na relação, sobretudo, porque ele conversava com ela, fazia-a 

pensar sobre as coisas.  

Ela sente que não sabe quem é, que viveu a vida toda sendo o que a família queria, 

pergunto se esse empenho para passar na universidade tem alguma coisa a ver com a 
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possibilidade de liberdade. Deprimida, diz que sim, mas que não adianta, sua família espera que 

ela fique em Sorocaba.  

Eu não quero ir pra São Paulo por causa da faculdade, ou por que é melhor, é porque 

era uma forma de eu conseguir viver a minha vida, entendeu? [...] Eu só posso sair 

quando eu casar, mas... quem que vai querer ca-sar... com uma pessoa que tem uma 

família assim...... 

O conjunto da fala dos estudantes aqui transcritas, ou representadas, revelam que o 

acesso à sonhada universidade se embola com estratégias e anseios que extrapolam a formação: 

dar orgulho aos pais, manter os índices da escola, ser reconhecido, poder sair de casa, expandir 

as chances de empregabilidade, mudar a vida, ser alguém na vida. Ser da Aggêo significa dar 

conta de expectativas plurais.  

Diante disto, não foi incomum encontrar estudantes que relataram ter transtornos de 

ansiedade e quadros de depressão. Condições que se intensificam no período do vestibular e 

das avaliações escolares. Mesmo que algumas mães sejam psicólogas, que na própria escola 

haja psicólogas, que haja professores que os apoiam e acalmam; perpassadas pela repressão de 

seus sentimentos, medo da falha e do julgamento, acabam fermentando em silêncio. 

Aparentemente, para ser gente na vida, é necessário deixar de ser gente.  

2.5. Fragmentos de escolas, fragmentos de urbano e fragmentos de gente: a produção da 

segregação espaço-educacional racializada em Sorocaba 

Fragmentos de gentes, escolas e urbanos. A experiência nas escolas Aggêo e Wanda 

revelou-nos, nas corporeidades de seus estudantes, inúmeras questões, que a nós é impossível 

abarcar de uma só vez aqui ou mesmo noutro lugar. Mas que são importantes, pois, nos dão um 

vislumbre do que há por dentro do fenômeno de estilhaçamento da escola pública estadual. 

Diante disto, faz-se importante apreender de que maneira se dá a produção dessa 

fragmentação no urbano. Como, no movimento de produção do urbano, se espacializa a 

segregação espaço-educacional racializada em Sorocaba, noutros termos, como se articulam 

espaço, raça, classe e escola. 

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (2020), Sorocaba tem uma 

população estimada em 687.357 habitantes. Verificando nas amostras do último censo (2010), 

o número de pessoas em todas as faixas de renda, chega-se ao número de 581.968 habitantes. 
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Sendo 432.036 autodeclarados brancos e 143.385 negros; correspondendo, respectivamente, a 

74% e 24,5% da população82.  

Ao analisarmos a distribuição percentual da população negra83, segundo os setores 

censitários (mapa 02), identifica-se um eixo transversal NordesteïSudoeste, que separa 

racialmente a cidade.  

Mapa 02 - Distribuição percentual da população negra no município de Sorocaba, por setor 

censitário (2019) 

 

No mapa, é perceptível que há concentração negra nos extremos da Zona Oeste, na quase 

totalidade da Zona Norte e nos limites da área urbana a Nordeste. Por outro lado, os menores 

percentuais se encontram no Centro, início da Zona Leste e, sobretudo, na Zona Sul. Revelando, 

assim como Carril (2006) na capital paulista, intenso e explicito processo de segregação 

socioespacial e racial.  

 
82 Indígenas correspondem a 886/hab. e amarelos 5661/hab., somados, correspondem a pouco mais de 1% da 

população sorocabana.  
83 O percentual de negros por setor censitário foi elaborado pelo Prof. Dr. Marcos Roberto Martines. De posse dos 

setores (2010) e dos dados do Censo (2010), disponibilizados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística 

(IBGE), desagregou a variável raça/cor, fazendo em cada setor cálculo de porcentagem simples: Ex: no setor C há 

1100 habitantes, sendo 370 negros e 730 brancos, significa dizer, percentualmente, que nesse setor há 

aproximadamente 33,7% de negros e, 66,3% de habitantes brancos.  
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O processo de formação socioespacial da cidade nos dá subsídios à compreensão dessas 

separações. A construção da Estrada de Ferro Sorocabana, mediante as demandas das indústrias 

têxteis concentradas no eixo Centro-Leste da cidade (MASSARI, 2011), somada aos 

investimentos em saneamento, energia, escolas etc. culminaram num maior desenvolvimento 

do Centro e do início da região Leste, habitada, sobretudo, na virada do Século XIX para o XX, 

por operários imigrantes: italianos, alemães e espanhóis.  

Na década de 1990, as mudanças infraestruturais na Zona Sul e sua verticalização 

modificaram, sobremaneira, suas feições: repleta de condomínios residências de médio e alto 

padrão, escritórios comerciais, shopping, parques, espaços culturais, restaurantes etc., hoje é o 

metro quadrado mais caro da cidade.  

No mesmo período, o desenvolvimento urbano da Zona Norte residência da população 

migrante, a maioria oriunda do Norte e Nordeste do país, deu-se sob a ñtr²ade composta pela 

presença de loteamentos populares, conjuntos habitacionais e favelasò (COMITRE, 2017a, p. 

785). Segundo Comitre (2017a) esse período correspondeu a uma despertar dos interesses sobre 

a periferia sorocabana. De modo que os investimentos em melhoria não só atendiam às pressões 

populares, mas também o interesse especulativo.  

Atualmente, poder-se-á dizer que a continuidade do despertar pela Zona Norte está na 

construção do BRT na Avenida Itavuvu, que para além de valorizar a região, contribuindo à 

especulação imobiliária, marca-se pelo embate entre o poder público e as ocupações na região. 

J§ que ñ® necess§ria a desapropria­«o de duas §reas localizadas na Avenida Ant¹nio Silva 

Saladino, no Parque Vit·ria R®giaò (PESSOA, 2018)84 para construir as garagens do circular.  

No que se refere ¨ din©mica racial, ¨s margens do in²cio e ñmeioò da Avenida Itavuvu e 

às margens do início da Avenida Ipanema e já na fronteira com a Cruz de Ferro (Iperó/SP), há 

uma espécie de caminho de branqueamento do espaço urbano. Diferentemente do miolo das 

avenidas bairro adentro, nos quais a porcentagem de negros chega há 67%, nas proximidades 

com o Centro a porcentagem oscila entre 15% e 22% (mapa 03). 

 

 

 

 
84 Em 04 de maio de 2019, no âmbito da disciplina Geografia Urbana: Apontamentos das obras de Henri Lefebvre 

e de Milton Santos, ministrada pela Prof.ª Dr.ª Rosalina Burgos realizou-se campo para as ocupações Jardim Ana 

Vitória e Vila União, na Zona Norte. As comunidades são extremamente precárias, algumas casas ainda 

construídas em madeira e lona, sem sistema de esgoto, a solução dos moradores foi rasgar canaletas na terra para 

escoar o esgoto. A água corre por finos canos pretos que permeiam as casas, a água cai em gotas nas torneiras. 

Crianças compartilham a terra com os cavalos e brincam enquanto a Prefeitura de Sorocaba se articula para deixá-

las sem nada.  
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Mapa 03 - Embranquecimento do urbano às margens das avenidas Itavuvu e Ipanema, Zona 

Norte de Sorocaba (2019) 

 

Na Itavuvu, esse caminho é dos diversos serviços e condomínios de médio e baixo 

padrão. E onde passará o futuro BRT.  Já na Avenida Ipanema perpassa a localidade dos 

comércios, agências bancárias, condomínios de baixo e médio padrão, hiper e supermercados; 

e nas proximidades com o município de Iperó, os pontos esbranquiçados correspondem aos 

empreendimentos imobiliários de alto padrão: os golden parks e bosques à sorocabana.  

Parece-nos evidente que a fragmentação e valorização diferenciada do solo urbano, 

concomitantemente à expulsão da população negra ï de menor poder aquisitivo, são processos 

intrínsecos, ou seja, a produção do urbano periférico (BURGOS, 2009) está associada à 

segregação socioespacial e racial (CARRIL, 2006), culminando numa apropriação do urbano 

pelos pobres racializada, noutros termos, na existência do urbano periférico racializado.   

Recorrendo à nossa hipótese, tal processo articula-se ¨ espacializa­«o ñqualitativaò das 

escolas estaduais, ao passo que tal como o urbano se parte, as escolas também. Verificou-se que 

não sendo caso específico de tal ou qual escola, a escola-periférica se produz como fenômeno 

urbano, movimento que se afirma e reafirma na extensão da cidade (mapa 04). Escolas com 

desempenhos mais baixos no IDESP ï 2018 estão localizadas nos extremos da cidade, em 
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bairros com maior percentual de negros; ao passo que as primeiras da lista, na área central, Sul 

e início da Zona Leste.  

Mapa 04 - Distribuição das escolas estaduais na malha negra sorocabana, segundo desempenho 

no IDESP/2018 (2019) 

 

O Habiteto, bairro onde se localiza a E. E. Prof.ª Wanda Costa Daher, estando no 

extremo da Zona Norte, apresenta um dos maiores percentuais de população negra do 

município, entre 40,20% e 67,82%. Já o bairro Jardim Cruzeiro do Sul, onde se localiza a E. E. 

Prof. Aggêo Pereira do Amaral, apresenta valores entre 8,76% e 15,73%. Refletindo a 

materialidade de um processo, que ao atrelar segregação escolar e racial (social), emerge como 

segregação espaço-educacional racializada (mapa 05). 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

130 
 

Mapa 05 - Distribuição das escolas estaduais na malha negra sorocabana (2019) 

 

Interessante destacar que escolas com índices medianos85 como a E. E. João Rodrigues 

Bueno e E. E. ñProfessor Lauro Sanchezò, ambos na Vila Carol (ZN), apresentam percentual 

de negros entre 22,59% a 30,47% e 8,76% a 15,73, respectivamente. A escola Laura Sanchez 

ainda tem o diferencial de ser uma escola de passagem, recebendo alunos de toda cidade, ambas, 

estão próximas à Avenida Itavuvu, precisamente, no eixo embranquecido pela especulação 

imobiliária (mapa 06). O que nos traz questionamento: escolas em transição estão num eixo de 

transição racial e social, por quê? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
85 Havendo 42 escolas, estabelecemos três faixas com 14 escolas cada uma, correspondendo a alto, médio e baixo 

desempenho.   
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Mapa 06 - Na rota do branqueamento (2019) 

 

Compreende-se, há elo entre raça e renda, de modo que para se apropriar de 

determinados lugares na cidade é necessário ter cash, logo, a tendência é que onde se modifica 

o perfil de renda da população, pelo mecanismo expulsão-investimento-especulação, o espaço 

se branqueie. Igualmente, as escolas.  

Nesse ponto, é necessário cuidado. Pode-se, por má interpretação ou maldade, deduzir 

que a escola ñmelhoraò quando os alunos pobres e negros saem dela. Não caiamos na trampa 

da culpabilização pessoal de fundo racista. O que ocorre, é que se processa uma série de 

mecanismos (investimentos públicos, violência, reintegrações) ao nível de Estado e do grande 

mercado imobili§rio (G) para que fragmentos outrora esquecidos sejam ñrevitalizadosò, 

ñrecicladosò, ñhigienizadosò, o termo que convir a tal ou qual concep­«o. E a escola n«o se 

descola desse processo.   

Se antes um bairro que não possuía rede de transporte, opções de locomoção, 

iluminação, saneamento básico, segurança, serviços etc., é modificado, passando a ter tudo isto, 

torna-se um local de trabalho interessante. A tendência é que assim como as classes com maior 




















































































































































































































