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Resumo A educagdo de raparigas britanicas de origem afro-caribeana é analisada
através de contribuicdes feministas negras e anti-racistas, identificando a
importancia que as comunidades negras atribuem ao sucesso educativo e a luta
contra o racismo. A pesquisa qualitativa aponta para o sucesso académico das
raparigas negras, articulando a interacgdo completa entre classe, ‘raga’ e género. A
pesquisa qualitativa da voz a experiéncia do racismo nas escolas. Recentes
politicas sobre cidadania e inclusio social sdo analisadas de forma a encontrar
formas de desafiar a discriminagéo nas instituicdes contra estudantes negros/as.
Por fim, as concepgdes feministas negras trazem contributos para criar um terceiro
espaco de cidadania democrética através da educagéo.

Palavras-chave ‘Raga’ e educagao, Black feminism (feminismo negro), educagéo
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Introducio

Este artigo foi escrito em estreita colaboragdo com a Professora Lemah Bonnick,
uma sociéloga da educagdo feminista negra, a quem eu desde ja quero agradecer.
Fundamenta-se nas perspectivas feministas negras e anti-racistas, de forma a ana-
lisar a experiéncia educativa das raparigas britanicas negras, bem como os proble-
mas metodolégicos que lhe estdo associados. Surge de imediato uma dificuldade
terminoldgica, uma vez que nao h4 uma consisténcia na forma de definicdo das ra-
parigas negras na literatura, descritas de forma diversa como negras, britanicas ne-
gras, africanas, negras afro-caraibianas ou afro-asidticas. Centrar-me-ei, aqui, nas
raparigas nascidas na Gra-Bretanha, de origens afro-carafbianas, uma vez que di-
vergem, a nivel educacional, das raparigas inglesas asidticas. As perspectivas femi-
nistas negras serdo utilizadas de forma a estabelecer um enquadramento tedrico
para a anélise das raparigas negras na educagao e do potencial para o seu empower-
ment. Tentando identificar a complexa articulagdo de classe, ‘raga’ e género na de-
terminacdo estrutural dos resultados educacionais, serdo examinadas as
informagdes relativas ao desempenho escolar, de forma a avaliar a influéncia relati-
vada classe, ‘raca’ e género nos resultados das raparigas negras. A sua experiéncia
educativa de sucesso e insucesso é explicada através dos processos de inclusédo ou
exclusio a nivel institucional. Por ltimo, e relativamente ao tema da conferéncia

ex &quo, n.” 7, 2002, pp. 131-140



132 Celia Jenkins

sobre a forma como a escola cria “cidadaos-aprendizes” através da educacéo inclu-
siva, este artigo identifica tensdes entre a inclusdo e a exclusao social para os gru-
pos das minorias étnicas.

As perspectivas feministas negras

Hazel Carby (1982) criticou as feministas brancas por tratarfm\o g:énero comolim
problema branco e teorizarem o patriarcado apenas em rfal.agao asvidasdas mulhe-
res brancas. A autora apontou a necessidade de uma :ezr}ahse, por parte de feminis-
tas negras, de conceitos chave produzidos pn_alo feminismo brancor para tratard 0s
processos complexos através dos quais o racismo t?st'rutura o relacionamento das
mulheres negras com o patriarcado. Para tal, referiu o _exernpl.o. das mulheres .1;[6‘-
gras como maes, que tém uma relagao diferepte coma V1dﬂa familiar, por"cpuef muitas
delas esperam trabalhar ao longo das suas vidasendo festao conflnadas aesferapri-
vada de dominagao patriarcal que as maes brancas nao assalariadas v1venc1ara;1.
Os saldrios baixos e a emigragao, por motivos econé'm‘u?os, dos homens negros de-
monstram que as mulheres negras nao tém a P0551b111dade de escolher ficar em
casa para cuidarem das suas criangas. As fern’mlstas negras ref}ltaram o %ressupots-
to da sua tripla opressdo de ‘raca’, classe.e genero, 0 que 1mphca que cei( a a&szpi?[ ?
seja “estdtico, independente, hierérqmcp e aditivo” (Wright, ‘Wee es : i
Glaughlin , 2000: 84). Em alternativa, analisam o modf) como as d1feren’ce]sD o‘rmasl;
de opressao se interligam com a especificidade das v1da_s das mulheres. De igua
modo, bell hooks (1992) trata a politica sexual na comunidade negra e argurperf‘ta
que o racismo nega, aos homens negros, 0 MESMO acesso a0s p.rn_nlegms capita 1s:
tas/patriarcais que tém os homens brancos. Por:err}, as masculinidades negr.ats Zse
tao ligadas pela supremacia masculina em relagao as mulheres, o que necessita
fiado. o
- dejxateoria feminista negra integra uma longa tradigéo'de act1v1sEmE) dés mu-
lheres no desafio ao racismo, na mobilizacao de estratégias -de resisténcia e na
campanha por modelos democraticos mais mlcluswos de cidadania femmmzil;
Carby identifica a necessidade de uma herstory' das n}ul}}eres' negras, p~ara lc;mén
gir as abordagens existentes, marcadas pelas suas auséncias e mcorrecgoesf. ode-
ria comegar pelo trabalho pioneiro de Anna Julia Cooper (1858-1964)épr0 essorlai
e a primeira mulher afro-americana a obter um doutoramento. Acrie 1tav§,ap‘a1
xonadamente no direito das mulheres a educagaoe que uma e:iucagao académica
era essencial para conseguir uma “mobilidade SOC}al racial”. E’m 1892’, Coopler
(1998) escreveu A Voice from the South, ondfz (-1eu voz as mulheres f:le cor’'e prc]):;: a-
mou que elas estavam singularmente p051c1f)na.dafs para cfonstrulr o futu'lro. ets—
creveu a sua vocagdo para ‘a educagéo dos discriminados’ e passou a maior parte
da sua vida a ensinar, na comunidade negra e pobre de Washington, luta'ndo por
melhorar as vidas e condigdes em que viviam e fazendo campanha pela -1gua1da—
de e democracia. A herstory de Cooper é um dos varios exemplos do activismo das
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mulheres negras, através do qual estabeleciam fortes redes de apoio no interior e
a favor da comunidade. Mirza e Reay (2000) afirmam a continuidade da convic-
¢ao das mulheres negras na importancia da educagio para as suas vidas. Esta tra-
di¢ao passou para as suas filhas, juntamente com a necessidade de um activismo
feminino na comunidade, para enfrentar o racismo institucionalizado e apoiar as

pessoas jovens, sempre que necessario, através de uma oportunidade educativa
alternativa e afirmativa.

As raparigas negras e 0 sucesso escolar: articular a influéncia de classe,
‘raga’ e género

Parte da herstory da educagdo das mulheres negras é constituida por uma anélise
das formas como so tratadas, no sistema educativo, e ao seu esquecimento nos de-
bates em torno da ‘raga’ e educacio. Mirza (1992) recorre aos dados sobre o sucesso
escolar das raparigas negras desde o final dos anos 80, de forma a desafiar o mito
do insucesso escolar negro. A incapacidade para lidar com o sucesso das raparigas
negras € sintomatica da insuficiente teorizagao da opresséo de ‘raga’ e de género. O
insucesso escolar negro é uma questao de ‘raga’, mas aplicada apenas aos rapazes,
e o sucesso das raparigas é uma questio de género, mas identificada apenas com as
raparigas brancas. O sucesso escolar das raparigas negras foi ignorado, de forma a
manter o foco no insucesso ou incorporado nas explicagdes culturalistas. Os rapa-
zes ndo podem ter sucesso escolar, porque estio em desvantagem devido a estrutu-
ra ‘matrifocal”” das familias negras. Este argumento sobre a dominag¢io das mies

foi subsequentemente estendido, de forma a explicar o insucesso de todos os rapa-
zes nos anos 1990 (Epstein et al., 1998). Mirza argumenta que, mesmo as aborda-

gens feministas, como a de Fuller (1980), que celebram o sucesso feminino negro,

tenderam a recorrer 2 mesma referéncia cultural das mies como fortes modelos

para as suas filhas. A autora reforca a necessidade de avaliar as razdes do sucesso

das raparigas negras, sem as tratar como super-mulheres, e de reconhecer que o su-
cesso escolar ndo as protege da discriminagdo racial no ensino superior e no
emprego.

Nos anos 1990, Mirza enfatizou o sucesso académico das raparigas negras,
em particular das de proveniéncia da classe trabalhadora, que obtinham mais su-
cesso do que qualquer outro grupo étnico. Ao examinar os dados nacionais (Social
Trends, 2000), verifica-se que, em 1998, no final do ensino formal, aos 16 anos de
idade, as raparigas tinham melhor desempenho nos exames nacionais do que os ra-
pazes em todos os grupos étnicos (1997/8). No entanto, este sucesso das raparigas
negras nao se tem mantido. Embora continuem a ter melhores resultados do que os
seus pares masculinos (que s&o os que tém o pior desempenho de todos os grupos),
e melhores do que estudantes de origem paquistanesa e do Bangladesh, os seus re-
sultados eram muito inferiores aos das raparigas brancas ou de origem indiana.
Em 1998, foram os homens e mulheres negros que obtiveram as melhores



134 Celia Jenkins

qualificagdes de todos os grupos €tnicos, em termos de qua}iﬁca@ﬁes vocacionais
(embora estes dados néo se traduzam em me.lhores.perspe.cn}ras de emPrego), 1?10-
rém, a sua representa¢ao no Ensino Superior é ainda diminuta (Social Trends,
2000)-Gillborn e Mirza (2000) examinaram os dados acerca dq sucesso escollar em
termos de ‘raca’, classe e género, e avaliaram os seus resp(’ectw’os efeitos §1feren-
ciais. Embora seja possivel separar as diferencas de género, ‘raga’e classe, é impor-
tante reiterar que ndo actuam isoladamente ‘umas das outras. As autoras
descobriram que a classe é um determinante crucial de sucesso escolar nos grl%nlos
étnicos, mas a associacdo entre etnia e classe é menos forte nos e'\lunos afro-caraibia-
nos. Além disso, as desigualdades de sucesso es:colar sdo evidentes em todos cci)s
alunos negros, independentemente da classe social. Em 1988, os alunos negros da
classe trabalhadora obtiveram melhores resultados do que os alunos da classe tra-
balhadora dos outros grupos étnicos, mas em 1997, apesar de um mielhoramento
geral, o seu desempenho foi o pior. Os alunos negros da classe média témagoraum
desempenho inferior aos alunos indianos de classe trabalhadora e result:_adcgs corél—
paréveis aos dos alunos da classe trabalhadora provenientes do Paquistdo e do
Banglécill(;gl;n e Mirza argumentam que a difez.'enga de género (ger.ader gap) é relati-
vamente pequena em comparagao com as desigualdades que dernfam da. clastse e
‘raga’, e no entanto, é o insucesso dos rapazes branco§ que tem atraido maior aten-
¢do (quando até entdo, e desde os anos 1970, a atencéo esta}ra focayda nosbr:apazgsi
negros). Tal como acontece com a classe, as diferengas de género sao também evi
dentes e claras, quer nos alunos negros, brancos ou asidticos, com as raparigas a
obter maior sucesso. No entanto, as desigualdades no desempenho escolar entre os
grupos étnicos persistem, independenteimente do género ou da classe. O s?c;esso
das raparigas negras é evidente emrelagao aos rapazi:‘s negros, e tem-se consta ? o
uma melhoria geral nos resultados de ambos, mas ndo no mesmo grau que ou rosw
grupos étnicos. Os dados recolhidos sugerem que, neste m‘omento, asraparigas n‘;a
gras ndo sdo tdo bem sucedidas. Indubitavelmente, muitas raparigas negras de
classe média tém um bom desempenho escolar e prosseguem at€ ao ensino supe-
rior, um grupo que Arnot et al. (1999) descrev‘em como autonomlfa feminina negra.
No entanto, persiste o perigo dequeo 1n51~1cesso~das rapa?lgas negras seja es-
camoteado, quando actualmente as preocupagdes estdo com o insucesso dos rapa-
zes. E necessario identificar estratégias para melhorar o seu sucesso, de fo’rr'na
comparével ao das raparigas dos outros grupos étnicos e desa-flar a actual politica
do governo focalizada apenas nos rapazes. De form‘a adar ser}t}do aos dados quan-
titativos sobre o sucesso escolar, é importante examinar as praticas escolares em re-
lagdo a “raga”, que trabalham para posicionar os /as alunos/as negros/nas gas
margens do sistema educativo, sobretudo porque ingressaram na escola antes dos
outros grupos étnicos minoritdrios.
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Racismo institucionalizado: politicas de exclusio nas escolas

Desde a introdugéo da Reforma Educativa de 1988, um sistema educativo orienta-
do pelo mercado tem gerado maiores desigualdades sociais, restringindo oportu-
nidades, a experiéncia e os resultados dos alunos provenientes de minorias étnicas.
Gillborn e Youdell (2000) descrevem a actual politica educativa como um ‘raciona-
mento’ de educagdo, onde as escolas sdo julgadas pelo seu desempenho académico
e forcadas a providenciar um ensino controlado pela necessidade de melhorar os
padrdes de sucesso. O governo conservador, com a reforma de 1988, contrariou as
politicas de igualdade de oportunidades e centrou-se nos individuos, como se to-
dos/as os/as alunos/as fossem tratados/as de forma igual na escola, consideran-
do que o mais importante era a determinagao individual e o apoio parental.

Usando o quadro de anélise de Gordon et al. (2000) no seu estudo etnografico
acerca dos processos escolares na construgao social da cidadania, a escola oficial
constitui o nivel institucional. O acesso a escola é mediado pela escolha parental,
em que os pais escolhem as escolas com melhores resultados €, por sua vez, essas
escolas seleccionam os/as alunos/os que mais provavelmente lhes acrescentem
valor no mercado, transformando, assim, os/as estudantes em objectos do sistema
educativo. No interior das escolas, os alunos sdo ordenados de acordo com os seus
desempenhos, e os alunos da classe trabalhadora e das minorias étnicas tém maio-
res probabilidades de serem colocados nas fileiras mais baixas, com professores
mais fracos e menos qualificados. Wright et al. (2000) argumentam que as escolas,
que podem seleccionar estudantes, sdo também as primeiras a exclui-los, caso
ameacem a imagem da escola. Os processos de selecgio sdo influenciados por este-
re6tipos de classe e de ‘raga’, que atribuem o insucesso escolar a estudantes de clas-
se trabalhadora e de minorias étnicas, encorajando, assim, a segregacdo escolar em
termos de classe e de ‘raga’ (Gerwitz, 2000).

Também o curriculo tem sido bastante criticado pelas/os educadoras/es
anti-racistas, pelo seu etnocentrismo. O curriculo nacional foi introduzido para
promover uma cultura nacional comum (Whitty, 1992), mas ¢ informado por com-
promissos neo-conservadores com um curriculo nacionalista branco (Tomlinson,
1993). O estudo de Fanon (1967) consiste em identificar a alienagdo experienciada
pelos negros que obtiveram sucesso escolar, através da aprendizagem de um cur-
riculo que, simultaneamente, os exclui e os rejeita. Numa época de intensificagao
das tensdes raciais, prosseguir um curriculo que aliena os/as alunos/as das mino-
rias €ticas ird certamente aumentar a sua desafectacio em relagdo a escola. O gover-
no do New Labour alegou que a educagio para a cidadania é a grande prioridade
para desenvolver “o conhecimento e a compreensdo dos alunos das diferentes
crengas e culturas, incluindo um aprego pelo diversidade” (DFEE, Maud Blair et al.
1999:12). No entanto, Blair et al. criticam este ‘multiculturalismo inécuo’ e véem-no

como uma oportunidade perdida para confrontar o racismo e o assédio racial nas
escolas.
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Exclusdes sociais e educativas

Em conjunto com os receios de insucesso escolar, o New Labour esté preocupado
com os efeitos da exclusdo social sobre os grupos vulneréveis da sociedade. As ac-
tuais politicas governamentais tém sido conduzidas pela co¥n}.3etitividade econd-
mica, de tal maneira que a cidadania vem sendo redefinida em termos d.a
capacidade individual para contribuir paraa econo.mia (Ozg;.a, 1999).. Quando Blair
langou o “Programa contra a Exclusdo Social” (Social Exclus@n Unit), em Dez?n}~
bro de 1997, o seu principal objectivo era uma renovagao nacional. Estr—:i estratégia
dependia da valorizagdo de cada cidadédo, dando a cadaum a oportumdafie de se
desenvolver e de eliminar as desigualdades sociais (Ozga, 1999). A exclusao social
é associada ao insucesso escolar, como se as escolas fossem a causa do problemaea
pobreza uma desculpa para ndo o resolver. Ozga (1999) sugere que, no (lzontexto de
governacio New Labour, a inclusao social tem de ser ganha e é ofr?read_a na base
duma troca entre individuo e governo, de tal forma que a cidadamﬂa se torna a re-
compensa pelo comportamento responsavel e aquisi¢do de competéncias. Naedu-
cacdo, aos alunos desafectados € agora dada uma formacgao voc§c10r1a1 para
auxiliar o seu ingresso no mercado de trabalho. Curiosamen’tf:e, esta sﬁuaga? espe-
lha a estratégia americana do século XIX, de Booker T. Washmgton, com o intuito
de promover a mobilidade social racial através da formacao vocacional, que
Cooper e Du Bois contestaram fortemente (Lemert, 1998).

Exclusdes escolares de longa duracio

O Mlnistério da Educagio e Emprego inglés’ recolheu os dados nacionais -rel?ti‘vos
ao nimero de exclusdes de longa duragdo da escola, desde 1992. Estas estatisticas
indicam que dois tergos dos alunos excluidos, de forma mais intensa, nunca mais
voltam 2 escola convencional (Gillborn e Gipps, 1996). Em 1995/96, 83% destas ex-
clusdes eram de rapazes, e os de origem afro-caraibiana tém, em relagdo aos seus
pares brancos, uma probabilidade de 4-6 vezes superior de virem a ser excluidos.
Da mesma forma, na medida em que as preocupagdes com o insucesso escolar es-
tdo orientadas para os rapazes, também as politicas contra a_excluséio se -cerltram
nos rapazes, apesar das raparigas afro-caraibianas terem maior prob.abﬂld:a(.ie de
serem excluidas (Majors et al. 1998). A investigagao qualitativa tem sido .utlhzada’
eficazmente, para identificar os processos escolares ao nivel da ‘escola informal
(Gordon et al. 2000). Sewell (1997) e Wright et al. (2000) explicam que a elevada taxa
de abandono de alunos/as negros/as se deve aos processos racializados que con-
duzem & exclusdo.

Wright et al. (2000) realizaram uma pesquisa qualitativa em 5 escolas e ex-
ploraram as diferencas de género entre os/as estudantes negros /as nas suas res-
postas a disciplina e ao racismo nas escolas. Estudantes negros /as sentiam que o
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seu tratamento era fundamentalmente determinado pela ‘raga’, na medida em
que os/as professores o0s acusavam de comportamento disruptivo e aplicavam
diferentes san¢des a estudantes brancos e negros. Callender e Wright (2000) estu-
daram as diferentes aplica¢des da disciplina rigorosa por docentes negros/as e
brancos/as: os professores brancos usam a disciplina para excluir os alunos ne-
gros, ao passo que os professores negros usam a disciplina para lhes proporcionar
um empowerment necessario ao seu sucesso académico. Porém, estas conclusdes
baseiam-se numa investigacio a docentes, feita em pequena escala, e a afirmacéo
de Callender, de que os/as docentes negros/as contribuem para o empowerment
de raparigas negras, néo foi confirmada pela experiéncia de raparigas negras, na
investigacdo de Wright et al., onde um professor negrousavaa disciplina no senti-
do de as alienar, em vez de lhes contribuir para esse empowerment. Regra geral, as
raparigas negras sentiam que os rapazes eram mais excluidos, porque contesta-
vam as decisdes dos professores, ao passo que as raparigas aceitavam as sancdes,
mesmo que as considerassem injustas. Muitos alunos e pais negros referem nao
ter tido oportunidade para negociar no processo de excluséo, tendo, por isso, pe-
dido apoio as organizagdes da comunidade negra, ajuda no apelo contra as expul-
sOes e para o regresso dos seus filhos a escola (Wright et al., 2000).

O activismo feminista negro na educagdo: definindo o terceiro espago da
cidadania

Mirza e Reay (2000) identificam os modos pelos quais as mulheres negras
apoiaram a educagao e providenciaram as raparigas uma forte tradigio nesse
sentido. Além disso, desafiaram a discriminacdo racial na educacédo, fundan-
do escolas alternativas, quando as escolas convencionais ndo eram capazes de
implementar uma visdo positiva da cultura negra no curriculo. Mirza e Reay
ligaram esta tradicédo ao activismo afro-americano, onde as mulheres negras
sdo como ‘segundas maes’ (othermothers), assumindo responsabilidade comu-
nitdria pelo bem-estar de todas as criangas. Sugerem que tais modos de coope-
racao sdo um modelo potencialmente estimulador para a cidadania feminista,
um terceiro espago, que poderia contrariar o individualismo das concepgdes e
tradigdes de cidadania democrético-liberais brancas e beneficiar todas as mu-
lheres. Também aqui se encontram ecos da convicgdo de Anna Julia Cooper, so-

bre amissdo das mulheres negras no fortalecimento de uma visio dacidadania
democrética.
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Conclusdes

Gillborn e Mirza (2000) concluem que os/as estudantes negros/as ndo usufruem
de oportunidades iguais em termos de acesso e de experiéncia numa educag@o in-
clusiva. A legislacao relativa aos Direitos Humanos, Human Rights Act de 1999,
entrou em vigor em Qutubro de 2000, conferindo as criangas o direito a educagéo e
o direito a serem justamente ouvidas. Ghosh (2000) argumenta que o DFEE e as es-
colas precisam de encontrar solugdes efectivas contra a discriminagdo racial na
educagdo, antes que os pais os incriminem usando esta mesma legislacao. Enquan-
to o New Labour propde a alteragéo das atitudes dos excluidos para promover a jus-
tiga social e a democracia, 0 meu artigo pde a acentuacdo na necessidade de
solugdes institucionais. Um ambiente educativo inclusivo tem de enfrentar o racis-
mo, seguir de perto o desempenho escolar e as exclusGes, e saird a ganhar se promo-
ver as concepgdes de cidadania feministas negras de criagdo de um terceiro espago
para a cidadania democratica, através da educacao.

[Tradugdo de Ana Fonseca Costa, e revisdo de Laura Fonseca, Maria José
Magalhées e Helena C. Araujo]

Notas

1 Histéria considerada a partir de uma perspectiva feminista. (N. da T.) Em portugués
tem sido usada a expressio histéria das mulheres para considerar o feminino na
histéria.

2 Centrada na mie; situagdo familiar onde a mulher representa o nticleo da vida no lar.
(N.daT)

3 Departement for Education and Employment. (N. do T)
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