UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

KUEYLA DE ANDRADE BITENCOURT

PASSANDO DOS LIMITES: PROCESSOS DE SUBJETIVACAO
DE ALUNOS EM SITUACAO DE RISCO

Salvador — BA
2009



Livros Gratis

http://www.livrosgratis.com.br

Milhares de livros gratis para download.



KUEYLA DE ANDRADE BITENCOURT

PASSANDO DOS LIMITES:
PROCESSOS DE SUBJETIVACAO DE ALUNOS EM SITUACAO DE
RISCO

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pesquisa e Pds-
Graduag¢do em Educacdo, Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal da Bahia, como requisito parcial
para a obtenc¢do do titulo de Mestre em Educacao.

Orientadora: Prof®. Dra. M? Roseli G. Brito de Sa

Salvador — BA
2009



Bitencourt,.Kueyla de Andrade
Passando dos limites:Processos de subjetivacido de alunos em situacdo
de risco./Kueyla de Andrade Bitencourt.- Salvador:
UFBa,2009.
153f. il.

Monografia(Dissertacdo) Universidade Federal da Bahia,Faculdade de
Educacao.

Orientador(a):Dr*.Maria Roseli Gomes Brito de Sa.

1.Educacdo- Alunos.2. Educagdo-Riscos.3.Educagdo-Disciplinariza-
cd0.4. Educagdo-Subjetivagdo.5. Educacio-Cultura.6.Educagao-Escola.
1.Sa,Maria Roseli Gomes de,Dr?.II.Universidade Federal da Bahia,Facul-
dade de Educacdo.III.T.
CDD 370




KUEYLA DE ANDRADE BITENCOURT

PASSANDO DOS LIMITES: Processos de Subjetivacao de alunos em

situacao de risco

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pesquisa e Pds-Graduagao
em Educacdo, Faculdade de Educacdo da Universidade Federal da
Bahia, como requisito parcial para a obtencdo do titulo de Mestre em
Educacio.

Orientadora: Prof®. Dra. Maria Roseli Gomes B. de Sa

A banca examinadora, em sessao publica realizada em 30/04/2009, considerou

Maria Roseli Gomes Brito de S4 (UFBA/FACED)
Doutora em Educagdo pela Universidade Federal da Bahia

Sonia Maria Rocha Sampaio (UFBA/POSPSI)
Po6s-doutorado na Universidade de Paris 8

Alamo Pimentel (UFBA/FACED)
Doutor em Educacio pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Jodo Diogenes Ferreira dos Santos (UESB/DFCH)
Doutor em Ciéncias Sociais pela Universidade Catélica de Sdo Paulo




Dedico este estudo a minha mde, Don’ Dilma, mulher
batalhadora que me ensinou a amar e a valorizar a

educacdo. Sem ela, nada disso passaria de um sonho.



AGRADECIMENTOS

Gostaria de agradecer em primeiro lugar a minha Orientadora Professora Roseli de
S4, pela oportunidade de realizagdo da pesquisa, pela paciéncia nos momentos de angustia,
pelo tempo dispensado e pela sabedoria em respeitar meu tempo

Aos colegas do programa, em especial aos colegas da linha de pesquisa, que
proporcionaram momentos de discussdes e problematizacdes e que enriqueceram
sobremaneira, nao apenas os processos académicos, como também os processos existenciais
que perpassaram esse periodo de estudo.

A familia pelos momentos em que estive ausente e pela paciéncia que tiveram nos
momentos irrequietos em que estive presente. Em especial a minha mae Don’” Dilma, e ao
meu irm@o Ramonn, pelo apoio e pelo carinho.

Ao meu namorado Jarbas, por entender e resistir bravamente as minhas alteracdes de
humor, que ndo foram poucas durante o periodo do mestrado. Por toda aten¢do, carinho,
apoio e alegria que me proporcionou, fazendo parecer mais suave essa caminhada.

A minha inestimavel amiga Clarize e sua familia pelo apoio logistico, pela acolhida,
pelos momentos desassossegados e pelos momentos sublimes que as idas e vindas me
proporcionaram e que pude compartilhar com eles. A Alice pela alegria e o encanto de ser
crianca e me fazer mais leve com suas descobertas e brincadeiras.

Aos alunos, professores e funciondrios da Escola Municipal Cldudio Manoel da
Costa por propiciarem a realizacdo desta pesquisa. Por me acolherem em sua rotina e por
me possibilitarem momentos intensos e inesqueciveis que, sem divida, contribuiram muito
para meu crescimento.

Aos colegas do Conselho Regional de Psicologia pelo apoio e pela compreensao.

Aos funciondrios da Secretaria da Pés-Graduacdo da Faculdade de Educacdo da
UFBA que foram muito solicitos e prestativos comigo.

Agradeco, ainda, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) que viabilizou financeiramente a realizac¢do desta pesquisa.

Enfim, a todos os amigos e colegas de Salvador e de Vitéria da Conquista, que me
auxiliaram nesse processo, que me acolheram nos momentos dificeis € nos muitos

momentos de alegria por que passei durante esses anos.



Eu fico me perguntando na cabega: por qué que eu fui faid a escola?

Noemi — aluna entrevistada



BITENCOURT, Kueyla de Andrade. Passando dos limites: processos de subjetivacdo de
alunos em situagdo de risco. 154 f. II. 2009. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de
Educagdo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2009.

RESUMO

Esta dissertacdo analisa os processos de subjetivacdo dos alunos em situacdo de risco na
escola a partir dos discursos criados sobre a infancia de risco. O estudo destaca aspectos do
projeto do sujeito educacional moderno que pretendeu alcancar modelos civilizatérios a
partir da negacao da rusticidade e do primitivismo e conferiu a escola a responsabilidade de
emancipar a humanidade, combatendo a ignorancia. Um dos aspectos discutidos em relagcdo
ao projeto dessa escola no Brasil é o questionamento quanto ao grande nimero de criangas e
adolescentes na rua, de forma que foram sendo pensados projetos e leis para comporta-los
em instituicdes que, de certa forma, naturalizavam a presenca da crianca fora da escola. A
proposta deste trabalho € apresentar uma andlise sobre os modos de subjetivacao dos alunos
em situacdo de risco em uma escola publica municipal de Vitéria da Conquista, Bahia,
mediante as relacOes entre os diversos atores no cotidiano da cena escolar. Esta é uma
pesquisa qualitativa, de cunho etnogréafico, em que foram pesquisados alunos e professores,
a partir de observacdes e entrevistas realizadas durante o ano de 2008. Os alunos em
situacdo de risco sdo reconhecidos como tal, a partir dos significados que lhes sdo atribuidos
pelos diversos atores sociais escolares, de forma que estes significados, a medida que sao
compartilhados, vao adquirindo “materialidade discursiva real”. Os discursos construidos
para designar esses alunos fazem parte de saberes/poderes que identificam sujeitos, que
emolduram modos de ser e definem o que é problemadtico e estd fora da norma. Foram
analisadas as praticas micropoliticas, rituais, fissuras, aspectos da cultura escolar que tornam
possivel compreender a forma como os alunos em risco se percebem e sdo percebidos na
escola; como a instituicdo considera esses alunos; como eles sdo enquadrados nessa
categoria e como desnaturalizar isso através da compreensao dos processos de subjetivacao
dos mesmos nos seus intersticios. Foram mapeados as estratégias de governamentalidade, os
mecanismos de disciplinarizagdo que enquadram os alunos e posicionam alguns destes, os
ndo-governaveis, em uma situa¢do excludente, considerada “de risco” e as linhas de fugas,
0s processos criativos que sdo por eles inventados para continuarem na escola e
experimentarem os limites entre esta e a rua.

PALAVRAS-CHAVE: Alunos em situagdo de risco — disciplinarizagdo — modos de
subjetivacdo — cultura escolar.



ABSTRACT

This master paper analyzes the processes of subjectivity of the students in risky situation at
school from the speeches created related to the risky infancy. The study detaches aspects of
the project of the modern educational citizen that intended to reach civilizer models from
the negation of the rusticity and the primitivism and conferred to the school the
responsibility of emancipating the humanity, combating the ignorance. One of the aspects
argued in relation to the project of this school in Brazil is the questioning of the great
number of children and adolescents in the street, in the way that were thought projects and
laws to hold them in institutions that, in certain way, naturalized the presence of the child
outside school. The purpose of this work is to present an analysis on the ways of subjectivity
of the students in risky situation in a municipal public school in Vitéria da Conquista, Bahia,
from the relations between the diverse actors in the daily of the pertaining to school scene.
This is a qualitative research, of ethnographical matrix, which students and teachers were
searched, from observation and interviews carried through during the year of 2008. The
students in risky situation are recognized as such, from the meanings that are attributed to
them by the diverse pertaining to school social actors, in a way that these meanings, as they
are shared, go acquiring “real discursive materiality”. The constructed speeches to assign
these students are part knowledge/power that identify citizens, that frame the way of being
and define what is problematic and is it out of norm. The micropolitic, ritual, fiction
practices and aspects of the pertaining to school culture that become possible to understand
the form as the students at risk perceive themselves and are perceived in the school were
analyzed; how the institution considers these students; how they are fit in this category and
how to make unnatural it through the understanding of the processes of subjectivity of
themselves in their interstices. It was mapped the governmental strategies, the disciplinal
mechanisms that fit the students and locate some of these, not-governed, in an exculpatory
situation, considered “of risk” and the lines of escapes, the creative processes that are for
them invented to continue in the school and to try the limits between this one and the street.

Key words: Students in risky situation - disciplinal - ways of subjectivity way - pertaining to
educational culture.
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INTRODUCAO

Compreender a forma como os alunos se subjetivam na institui¢do escolar significa
entender a forma como se dispdem e produzem cotidianidades a partir do que ja estd
construido e colocado especificamente pela instituicdo. A préatica destes alunos estd
diretamente relacionada a forma como se inscrevem na realidade, como percebem suas
vivéncias marcadas, com obviedade, pela multiplicidade, comum ao campo escolar.
Perceber como estes alunos se relacionam e se subjetivam na escola abrange uma
preocupacdo vasta com a condi¢io de risco em que muitos deles se encontram,
prenunciando, em algumas ocasides, a situacdo de rua. Nao obstante o aparato institucional
e as inimeras publicacdes académicas a respeito desta temdtica, podemos constatar que na

esfera do cotidiano a situag@o continua inquietante.

Com isso, desperto o interesse pelo estudo dessa questdo que se relaciona com a
minha pratica profissional com criancas em situacao de risco, atrelada aos estudos feitos em
educagdo. Com a proposta de desnaturalizar a ideia de que a crianca e o adolescente em
situagdo de risco estd dada e que a existéncia desses infantes remonta a um objeto
inquestiondvel, assim, proponho entender um pouco mais desse fendmeno a comecar da

escola, uma das institui¢des geradoras e estruturantes do ser social.

Partindo desse campo, o principal objetivo desta pesquisa € compreender os
processos de subjetivacdo dos alunos em situacdo de risco, constituidos desde suas relacoes,
na fronteira entre escola e rua. Para tanto, proponho analisar especificamente de que forma
os alunos sdo considerados em situacdo de risco, que discursos e praticas lhes sdo
dispensados em fun¢do disso e quais os processos que contribuem para a composi¢ao de
modos de subjetivacdo desses alunos que permitem o transito livre entre escola e rua.

Para falar sobre os modos de subjetivacdo de alunos considerados em risco,
constituidos a partir das relagdes que estabelecem no cotidiano da escola, algumas tematicas
foram abordadas e aprofundadas, a fim de estabelecer interlocucdes com autores que podem

auxiliar na conversacao e correlacdo com os dados colhidos durante a pesquisa de campo.

Falar da escola, e mais ainda, do aluno na perspectiva da escola, requer situar esta
institui¢do dentro do projeto moderno que deseja alcangar modelos civilizatérios partindo da

negacdo da rusticidade, do primitivismo, de tudo que pode ser considerado pré-moderno.
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Através da educacdo pretendia-se — ou ainda pretende-se? — emancipar a humanidade,

combatendo a pobreza e a ignorancia, salvando as pessoas do obscurantismo.

As criangas sdo alvo preferencial deste projeto, sobretudo porque se considera que
elas ainda ndo foram demasiadamente “‘contaminadas” pelos comportamentos e modos de
vida primitivos, desta forma, por meio de sua institucionaliza¢do busca-se alcancar o sonho
moderno da civilizacdo, a partir do estimulo a repressdo dos instintos e enquadramentos
comportamentais. Para tanto, a escola foi pensada como a instituicdo que, de forma mais
apropriada, poderia levar a cabo este ideal e, por conseguinte, tornou-se publica, gratuita e

universal.

Este projeto civilizador, no entanto, estava longe de ocorrer no Brasil, uma vez que
os intelectuais que transitavam por aqui no inicio do século XX, propagavam ideais liberais
europeus, apesar de viverem em uma realidade ainda escravocrata e latifundiaria. A elite
brasileira afligia-se com uma grande contradi¢do, pois ao tempo em que desejava educar o
povo — comegando esse processo educacional desde a infancia — pretendia também manter
seus privilégios. Portanto, a escola foi pensada como uma institui¢do capaz de conter a

populacdo — controlar e moldar a massa populacional — ao invés de educd-la e emancipé-la.

A medida que avanca o processo de industrializacdo, cresce o progresso e aumenta a
possibilidade de bem-estar; avanga também a desigualdade social, de forma que as novas
relagdes de producdo desenvolvidas com a industrializagdo favorecem também o aumento
da pobreza concomitante ao crescente desenvolvimento da economia. Para que se
alcancasse a civiliza¢do, no entanto, era preciso aliviar a pobreza. Como consequéncia,
simultaneamente ao processo de escolarizagdo, presenciamos o aumento de criangas e
adolescentes na rua — possibilitados pela crescente urbanizagdo e pobreza nas cidades —
sendo que foram pensados programas, projetos e leis cujo objetivo era de comportd-los em
institui¢des, em sua maioria de cardter corretivo. Estas, de certa forma, naturalizavam a
presenca da crianca fora da escola, pois eram pensadas e instituidas sem vinculagdo com a

institui¢ao escolar.

Um aspecto que sempre me chamou muita atencdo e possibilitou, ndo sem bastante
inquietude, a criacdo de um objeto de pesquisa que pudesse ser desenvolvido no Mestrado é
a presenca, em dias atuais, desta mesma situacdo a que me refiro acima. A pesquisa partiu

de uma antiga inculcacdo quanto as configuracdes produzidas socialmente que podem
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permitir que a crianca abandone as redes sociais a que pertence, dentre elas a escola, e passe

L . . . N . 1
a compor um cendrio de vida a partir da vivéncia na rua.

A desigualdade social tende a ser estudada, na sociedade cientifica contemporanea, a
partir de seus produtos diretos, das consequéncias que geram, sendo estas enfatizadas e
tratadas de forma tdo espontdnea que em alguns momentos se esquece O processo perverso
que da origem a esses fendmenos. Como consequéncia, ndo se busca mais evitd-los, ou seja,
trabalhar no sentido de extinguir a sua origem, e sim, trati-los doravante a partir de suas

consequéncias.

A presenca dessas instituicdes de educacdo complementar acabou por reforcar,
naturalizar e, talvez, reificar a existéncia das “criancas em situagdo de rua”. Infantes que sao
pensados de forma descontextualizada, como se o fendmeno ja estivesse dado e como se nao
houvesse uma trajetoria — comunitaria, familiar, escolar — que antecedesse e influenciasse o
estar na rua. Assim, o fendmeno da exclusdo passa a acontecer sem maiores
problematizagdes e estas criancas e adolescentes passam a ser tratadas, no dizer dos

militantes desta causa, como se fossem ‘“nascidos do asfalto”.

As questdes que contribuem direta e indiretamente para a presenga de criangas e
adolescentes nas ruas sdo muitas e abrangem desde situacdes sécio-econdmicas e politicas
mais amplas, como relacOes familiares e afetivas que sucedem numa esfera micropolitica,
sendo que neste trabalho a é€nfase incorre sobre as relacdes no contexto cotidiano da

institui¢do escolar, a fim de vislumbrar de que forma ela estd implicada nesse fendmeno.

As relacdes que essas criangas e adolescentes estabelecem na escola, acredito que
sao importantes para posteriores incursdes desses infantes, tanto no espaco da rua, como em
outros espacos, entdo, proponho o estudo dos modos como os alunos se subjetivam a partir
das relacdes — de poder, de afeto — que estabelecem na escola e nas idas e vindas em seu
entorno, sendo que esses processos influenciam, de alguma maneira, o fluxo de transicao

dos alunos entre escola e rua.

" A vivéncia na rua retine diferentes conceitos e diversas situagdes. Para Rizzini, essa situac¢do inclui “criangas
e adolescentes que vemos pelas ruas das cidades, fora do alcance de sua familia e longe de seus cuidados. Em
geral, sobrevivem das ruas, podendo passar algumas horas por dia fazendo algo que lhes renda algum dinheiro
ou morando nas ruas e institui¢cdes que lhes dao abrigo temporario”. (RIZZINI, 2003, p.17)
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A pesquisa partiu de um quadro tedrico que orientou a coleta e analise de dados,
sendo que inicialmente os estudos possuiam formatos macrossociolégicos, pensando a
situac@o de risco dos alunos sob influéncias de questdes/configuracdes politicas, sociais e
econOmicas mais amplas. Seguindo um afunilamento, o desenrolar da pesquisa possibilitou
que o objetivo se tornasse mais direto e especifico; como uma lente, o foco foi se ajustando
e possibilitou uma mudancga na 6tica, ou perspectiva do objeto visto, que agora € observado

sob o prisma etnogréfico, cultural, cotidiano, micropolitico.

O projeto inicial de pesquisa apresentado na selecdo caracterizou-se um esbogo do
que se pretendia ao longo da trajetdria da pesquisa; e por ndo estar definitivamente preso aos
objetivos colocados, o problema foi sendo redefinido no campo e, a medida que o objeto foi
pesquisado, ganhou configuragdes mais delineadas e detalhadas. A sugestdo do estudo de
alunos em situagdo de risco, por exemplo, causou uma inquietagcdo inicial em relagdo ao

ambiente em que estes deveriam ser pesquisados: na escola ou na rua?

Durante o trabalho com criangas e adolescentes no contexto da rua e em institui¢des
de educacao complementar direcionadas a infantes em situagao de risco, comeco a perceber
que eles estdo conectados a uma rede — que nem sempre funciona a contento — composta por
um grande ndmero de instituicdes que realizam trabalhos sob vdrias perspectivas e, no

entanto, a educacgao formal participa de forma timida e quase nunca € problematizada.

Dessa forma, decidi falar dos alunos em situacdo de risco que frequentam e estdo
matriculados na escola e que transitam pelo espaco da rua, na comunidade, nos projetos
sociais. S@o criancas e adolescentes que percorrem e estdo presentes nesses ambientes,
sendo tratados diferentemente em cada um deles. Quando, na rua, geralmente sdo tratados
como coitados, reificados como “de rua” e recebem tratamento institucional especifico.
Quando estdo na escola sdo considerados, muitas vezes, como alunos-problema ou
fracassados. Indesejados, denunciam o modelo escolar moderno que aparentemente nao esta
bem. A literatura nesta drea, apesar de ser bastante vasta, privilegia os estudos das criangas e
adolescentes no contexto da rua, o que me fez pensar que seria possivel e exequivel — uma
vez que muitos deles circulam com desembarago entre estes espagos — estuda-los sob o viés
institucional escolar, entendendo que mesmo estando sujeitos a estes espacos marcados pelo
peso da disciplinarizacdo, existe, dentro da escola, a possibilidade de invencdes e de

funcionamentos do desejo.
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Virios especialistas das dreas médicas, juridicas e psicoldgicas foram requisitados
para pensar a questdo da infancia e, considerando os discursos construidos por eles, passou a
existir uma no¢do do que — do ponto de vista fisioldgico, psiquico, cognitivo, legal — seria
considerado infancia, sendo criados comportamentos, afetos e cuidados especificos para
essa nova etapa do desenvolvimento humano. A infancia pensada, no entanto, por esses
especialistas € considerada uma infancia “normal”, a partir da qual vao ser pensadas as
outras infancias que sdo marginalizadas, pobres, excluidas e estas também passam a ser

concretizadas pelos discursos que a constituem como infancia em situacao de risco social.

Estar enquadrado nessa situacdo de risco significa ser considerado com outsider,
estar fora do modo normal de funcionamento da sociedade, sendo que, por se tratar de
criancas e adolescentes, eles ainda podem se reinserir, caso ocorra seu enquadramento nas
regras € normas estabelecidas socialmente. A escola seria, dessa forma, a institui¢dao
responsavel pelo enquadramento dessas criancas e adolescentes e, mediante sua
disciplinarizacdo e governamentalizacdo, poderia cuidar da sociabilidade desses infantes.
Acontece que, cada vez mais, a escola se desresponsabiliza de sua fun¢do socializadora e
recorre aos projetos sociais — que crescem vertiginosamente, sobretudo no terceiro setor —

para cuidar dessa infincia em risco.

Nesta pesquisa, a utiliza¢do do termo alunos em situacdo de risco se refere, ndo a um
conceito ja pronto, mas que foi se delineando a partir da pesquisa, das observagdes e
entrevistas feitas com as professoras’, gestores e demais funciondrios da escola, sendo que
para considerar o aluno em situacdo de risco foram ponderados fatores de ordem
psicossocial nos quais esses alunos estavam envolvidos, a exemplo da desigualdade
socioecondmica, desemprego, violéncia familiar, vivéncia na rua e fatores circunscritos a
situacdes escolares como questdes ligadas ao aprendizado e ao comportamento desses

alunos no interior dessa institui¢do.

Nao pretendo reduzir os alunos a essa situagdo, mas foi no limiar dessa nocao que
delimitei os que seriam pesquisados dentro do contexto escolar, com o intuito de dar
visibilidade a esses enquadramentos que muitas vezes sao utilizados como estratégias de
governamentalidade, para discernir os alunos que fogem a regra, que podem ser

considerados como ‘diferentes’ e até mesmo ‘anormais’. Nesse sentido, foi necessario

2 Na escola pesquisada, as docentes das séries iniciais do ensino fundamental sdo todas mulheres, dessa forma,
referir-me-ei, ao longo da pesquisa, as docentes sempre no feminino.
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entender também como a escola considera os alunos em situacdo de risco e que discursos e
praticas lhes sdo atribuidos para justificar essa categorizacdo, sendo que os alunos sdo
reconhecidos como tal, pelos significados que as pessoas dentro da escola — colegas,
professores, direcdo — atribuem a eles. Esses discursos criados para designar a infancia de
risco, no entanto, ndo devem ser naturalizados, ji4 que eles fazem parte de um saber
instituido que define o que é problemadtico, o que estd fora dos padrdes considerados
normais. Assim, é necessario entender esses discursos de anormalidade criados pela escola
para algumas criancas e adolescentes, como também entender como esses discentes se
subjetivam apesar desses rétulos e como criam estratégias proprias para funcionar dentro da

escola, inclusive envolvendo o seu entorno, que inclui a rua.

Sugerindo o estudo das cotidianidades, a énfase na cultura escolar foi necessdria,
uma vez que a escola, vista na profundidade de seu cotidiano, foi escolhida como o campo a
ser pesquisado, buscando melhor elucidar as questdes expostas. A cultura escolar possibilita
a compreensdao da complexidade de fendomenos que ocorrem no dia a dia da escola,
abordando sua dinamica interna de funcionamento através de materiais e ritos escolares,
métodos de ensino, programas, valores, legislacio, estratégias, circulagdo de ideias, dentre
outras coisas, e considerando, desse modo, a escola como produtora de uma cultura prépria

e original, que constitui e € constituida da cultura social.

Considerar a cultura escolar como objeto de investigacdo significa observar as
praticas escolares, atentando-se para sua dindmica e para a existéncia de “muitas escolas
dentro de uma s6.” (WILLIS, 1991) Estas praticas visualizadas como pressagiadoras das
experiéncias culturais, para serem compreendidas, demandam o delineamento dos lugares
de poder constituidos, bem como os significados individuais e coletivos que sdo atribuidos a
sua formalidade. Faz-se mister questionar de que forma a escola permite a entrada dos
conhecimentos trazidos pelos alunos, oriundos de contextos culturais diversos, para compor
o seu contexto e de que forma ela significa estes conhecimentos. Além disso, como a cultura
escolar incorpora as experiéncias destes alunos, vividas/possibilitadas dentro e fora da
escola. A descri¢do dos lugares de poder dentro da rotina da institui¢do escolar nos permite
observar qual o formato através do qual o projeto moderno — que institui como principal

objetivo da educacdo a constru¢@o de sujeitos autdbnomos, independentes e emancipados —

estabelece mecanismos de governamentalidade.
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A governamentalidade refere-se a definicdo da maneira correta de dispor as coisas,
vislumbrando, ndo o bem comum, porém o objetivo especifico de cada coisa que deve ser
governada. No contexto da escola, rituais, arquitetura, regras, hordrios, fardamentos, datas
comemorativas, todos estes elementos sdo utilizados como formas de governo, na
manuten¢do do controle sobre os alunos, e até mesmo sobre os professores e funciondrios
que os auxiliam neste contrato silencioso, sem se dar conta. O grande trunfo da arte de
governar, portanto, de acordo com Foucault (2001), ndo € a utilizacdo da for¢ca, mas a
sabedoria e a presteza, sendo que a primeira virtude € revelada quando se sabe quais os
objetivos que se quer alcancar e quais os meios para fazé-lo e a segunda, quando o governo

transparece que estd a servico dos governados.

A partir dos aportes tedricos foi possivel a configuracdo de uma pesquisa realizada
em uma escola, cuja experiéncia diz de uma relagcdo pratica, estabelecida dentro de uma
institui¢do, como também de didlogos tornados possiveis por interlocutores afinados com
essa temadtica social. Temos conhecimento que os alunos que estdo em situacao de risco sao
tratados como algozes, e o que se espera em relacdo a eles sdo estratégias de puni¢cdo e/ou

indiferenca. Em contraposi¢do, o que pretendemos € compreender esta situacdo e quicd

confronta-la.

Durante a imersdao no campo de pesquisa, no funcionamento pratico cotidiano, foram
comuns as incertezas, inconstancias, imprecisdes, 0 que nos orientava para um estado
constante de alerta e estupefacao, exigindo maior sensibilidade na escuta, no olhar, em todos
os sentidos, em todas as direcdes. Perfazendo caminhos muitas vezes improvaveis, cada
visita trazia a possibilidade de encontro com o novo, o inesperado, que poderia proporcionar

mudancas vertiginosas na vida dos alunos, no percurso da instituicdao, no rumo da pesquisa.

Quanto ao método, surge inicialmente uma questdo relacionada a sua defini¢do: o
método deveria existir a priori ou ser construido no processo de realizacdo da pesquisa a
partir das pistas indicadas pela realidade? Com o auxilio da teoria foi possivel observar que
quanto mais me aproximava da complexidade do real, mais longinqua parecia estar a
totalidade que outrora acreditava poder apreender. Assim, o objeto foi se afunilando até

chegar ao panorama que ensejo apresentar.

A escola € um lugar de muitos fluxos, e observéd-la é também registrar aquilo que os
sentidos presenciam em determinadas situacOes, sendo esses registros, mais que uma

defini¢do consistente do que sejam estas situacdes. A pratica investigativa ocorreu como
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uma imersdo, um mergulho, evitando que o fendmeno fosse observado através dos reflexos,
na perspectiva de quem olha de fora. Este posicionamento contiguo propiciou a visibilidade
implicada, ndo neutra, cujo distanciamento tornou-se inexequivel apds um ano intenso,
marcado por indmeras incursdes, visitas, realizacdo de projetos académicos. Partindo de
uma dificuldade inicial marcada por impetos de enquadramentos, mais adiante percebo a
necessidade de ‘rever’ as pessoas, os gestos, as relacdes, as falas, referenciadas ao
contexto/situacdo em que foram avistadas. A existéncia de estigmas obstantes, recorrentes
nos discursos que pairam sobre a instituicao escolar, cedeu lugar para a observacdo detida e
detalhada dos elementos que compdem esta cena, aparentemente trivial, no entanto

indispensdvel para a constatacao de elementos decisivos para a pesquisa.

Neste trabalho de pesquisa realizada em uma escola municipal na cidade de Vitéria
da Conquista, na Bahia, propus investigar de que forma as técnicas de governo sao
utilizadas no cotidiano da escola, como afetam as relacdes entre alunos e demais atores e
como produzem processos de subjetivacdo especificos, que além de moldar formas

enrijecidas de estar na escola, também produzem descontinuidades e fissuras.

Partindo do método de pesquisa qualitativo e da descri¢do etnografica, utilizando a
observacdo participante e entrevistas individuais, adentro no cotidiano da escola e averiguo
a disposicdo de técnicas de governamentalidade que foram criadas, associadas a
disciplinarizacdo, que produz tempos e espacos escolares esquadrinhados, buscando a

docilidade dos alunos que, muitas vezes, os subjugam e os excluem.

Nao obstante esta situacdo, a partir de observacdes dos alunos percebo que existe
também espago para a producdo de desejos potentes, de corpos que vibram, que estdo
dispostos aos encontros e produzem intensidades, passando ao lado do aparato disciplinar e
propiciando desse modo, constantes desterritorializacdes e subsequentes territorializacoes
que possibilitam cartografar o plano da escola como um plano de imanéncias onde ¢é
possivel deixar-se afetar e ser afetado. Os modos de subjetivacdo destas criangas na escola
apontam que, apesar da disciplinarizacdo, enquadramento e docilizacdo requeridos pela
institui¢do escolar, através de sua cultura, o que se vé no cotidiano se diferencia bastante do
sonho e da promessa civilizadora da modernidade. Os alunos criam modos intersticiais de
convivéncia alegre e potente que denotam simultaneamente a vontade de estar na escola,
apontando para a importancia da socializagcdo, e a vontade de estar fora dela, para aprender

conhecimentos praticos mais conectados com suas necessidades subjetivas e experienciais.
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A referéncia a estes alunos € feita, em muitos casos, com pesar, culpa, tristeza. Se
um aluno se diferencia dos demais, ou nio ha correspondéncia entre o que se espera dele e o
resultado efetivo, ele é sempre encarado em termos de deficiéncia, projetado como falta,
fracasso. O que se v€ no cotidiano da escola, contrapondo a esta visao de falta é a alegria
estampada no rosto dos alunos e ndo obstante a imagem construida, eles continuam

brincando, divertindo-se e sendo criangas.

A Dissertacdo estd organizada em quatro secdes que estdo interligadas entre si e que
pretendem elucidar o objeto colocado, em suas vérias dimensdes. A primeira secdo vai tratar
do projeto moderno de educacao que através da escolarizacao intencionou tornar as pessoas,
sobretudo as criangas, menos rusticas, trazendo-lhes a civilizagdo, a comecar pelas
repressdes de seus instintos e técnicas de disciplinarizacdo e de docilizacdo de seus corpos.
Além dessas estratégias, o projeto moderno contou com as técnicas de governo que
coexistiram as estratégias de disciplinariza¢do e, no entanto, possuiam uma linha de agao
mais sutil e mais individualizante. Em seguida, explicito a forma como esse projeto de
modernizacdo foi implantado no Brasil e quais os efeitos colaterais advindos de sua
tentativa de “correcao” da infincia pobre. Ainda nesta sec¢do, discorro sobre a infincia em
situacdo de risco e os discursos criados para lhe dar sustentabilidade e propor sua

governamentalizagdo.

A institui¢do € tratada, na segunda se¢do, como consequéncia do projeto civilizador
moderno e traz como resultado o esquadrinhamento dos seus espacos e a utilizacdo do
tempo para melhor disciplinarizar os alunos. Dessa forma, abordo o tema, contextualizando
a escola pesquisada e conectando os aspectos observados na pesquisa com as estratégias da
utilizacdo do tempo, do espaco e as estratégias de exclusdo, que servem como formas de

enquadramento dos alunos.

Ja a terceira secdo trata da trajetéria metodoldgica. Como, a partir da experiéncia de
cartografar, adentro nos espacos escolares, nas relacdes cotidianas da escola e chego aos
processos de subjetivacdo dos alunos em situacdo de risco, a partir de aspectos da cultura
escolar. As técnicas utilizadas na pesquisa sdo explicitadas, bem como a trajetdria
percorrida até chegar a escolha dessas técnicas e o que cada uma delas representa dentro do

estudo proposto.

Por fim, a quarta e ultima se¢do trata da subjetividade, sua definicdo e os processos

de subjetivacdo dos alunos em situacdo de risco. Demonstro as linhas de vida que estes
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alunos constroem na escola, possibilitando processos de territorializagdo, de
desterritorializacdo e processos que se encontram entre esses Ultimos e que permitem,
através da intensidade dos fluxos, modos de vida cheios de poténcia e que nao
necessariamente precisam passar por disciplinarizacdes e taticas de governamentalidades, ja
que estas impedem a passagem dos fluxos. Assim, concluo que os alunos em situacdo de
risco, mesmo estando no contexto da escola, nem sempre compactuam com Seus processos
instituidos e sdo capazes de transitar em sua fronteira, conectando e subjetivando-se no

mundo escolar, como também em seu entorno, na comunidade e na rua.
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1 PROJETO EDUCACIONAL MODERNO, ESTRATEGIAS DE
GOVERNO E A PRODUCAO DA INFANCIA DE RISCO

1.1 PROJETO EDUCACIONAL MODERNO

O projeto do sujeito educacional moderno teve como principal objetivo extinguir a
pobreza e utilizar do conhecimento para trazer a “luz” e livrar as pessoas do obscurantismo.
Para levar a cabo este projeto, a educacdo e as escolas foram pensadas como instituicdes
capazes de proporcionar tal empreendimento. Tanto no ideério liberal como no projeto
marxista estd presente a ideia de emancipacdo da humanidade e o combate a pobreza e a
ignorancia através da educagdo. Com a educagdo formal dispensada nas escolas pensava-se

que seria possivel construir cidadaos esclarecidos e individuos donos de seu destino.

Durante o periodo de transi¢ao entre os séculos XIX e XX, as referéncias a respeito
das criancas no Brasil eram que elas precisavam de cuidados e protecdo do Estado. Falava-
se, certamente, das criancas advindas das familias empobrecidas. Esta concepcio estava
atrelada a representagdo que estava se formando sobre a pobreza no conturbado espago
urbano, ainda em processo de formacao. Os pobres eram vistos pelas elites como simbolos
de perigo e vicios, justificando, assim, o discurso moralista e saneador que fundamentava
praticas em prol da civilizacdo da nacdo. Para tanto, as criancas pobres foram priorizadas,
uma vez que, através de sua educacdo e protecdo, poder-se-ia pensar em uma nagao

prospera e civilizada.

Os pobres estavam associados a degradacdo moral, e as elites edificavam normas e
sansdes para corrigir o corpo social, a fim de alcangar o “saneamento moral”. Este discurso
moralista e civilizador foi influenciado pelo iluminismo propagado na Europa no mesmo
periodo. Médicos higienistas e juristas importavam ideologias advindas dos paises europeus,
no desejo de tornar o Brasil um pais civilizado. Nao consideravam, assim, as peculiaridades

histéricas no nosso pais e seu complexo processo de colonizac¢do. (RIZZINI, 1997)

Em busca de um pais civilizado e culto, os intelectuais brasileiros, na tltima década
do século XIX, transpuseram as ideias europeias advindas do positivismo e as ideias das
teorias evolucionistas e da eugenia, trazendo, destarte, perspectivas materialistas e objetivas.
E crescente o interesse pelos fendmenos sociais, j4 que aumenta cada vez mais a populagio

e a concentracdo desordenada nos centros urbanos. Surgem, assim, novos saberes para
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explicar o homem e suas interacdes. Dessa forma, a coletividade passa a ser estudada a luz

de novos campos do saber, como a antropologia, a sociologia e a psicologia

O trabalho intelectual empreendeu esforcos para que, através da escola e do trabalho,

a crianca pobre obtivesse enquadramento necessdrio para nao colocar em risco o projeto de

modernizacdo do pais. A escola € vista como um lugar de passagem do rdstico para o
polido, da ignorancia para a luz, enfim, do pré-moderno para o moderno, ja que

a estetizacdo da miséria com os recursos descritivos da ortodoxia

econdmica, estd voltada para o ajuste humano as demandas do

desenvolvimento, deixava nas bocas e nas palavras uma imagem da

pobreza associada a uma rusticidade que todos queriam evitar: o pobre e a

pobreza precisavam ser ‘reconfigurados’ para que o desenvolvimento nio
procurasse lugar mais ‘apropriado’ para acontecer. (FREITAS, 2005, p.12)

Na virada do século XIX para o XX, a elite brasileira determinou uma escala
“ficticia” de valores, prescrevendo o que era considerado virtuoso e o que era imoral. Os
filhos de boas familias eram tidos como propensos a virtudes, enquanto que os filhos de
familias pobres tinham maior propensdo aos vicios, sendo que os pobres representavam a
maioria da populacdo da época. Esta escala de valores, na verdade, foi construida pelos
segmentos mais favorecidos economicamente e isso justificava os privilégios concedidos a

alguns e as medidas corretivas destinadas a outros.

Tratando da questdo valorativa, ao buscar construir a Genealogia da Moral, o
fil6sofo alemdo Friedrich Nietzsche — apesar de estar localizado em outro contexto e em
outro momento histérico — afirma que foram os préprios homens distintos, poderosos,
superiores, que julgaram “boas” as suas atitudes, que estabeleceriam oposicao a tudo que
fosse baixo, mesquinho e inferior. Estes homens achavam-se aptos a criar valores e
apreciagdes que diferenciariam as classes sociais. “A consciéncia da superioridade e da
distancia, o sentimento geral, fundamental e constante de uma raca superior e dominadora,
em oposicao a uma raga inferior e baixa, determinou a origem da antitese entre ‘bom’ e
‘mau’.” (NIETZSCHE, 1991, p.3) Seguindo o raciocinio utilizado por este autor, podemos
pensar que, de forma andloga, a elite brasileira comeca a considerar seus costumes e habitos

como virtuosos, desvalorizando, consequentemente, as formas de vida das camadas

populares.

De acordo com Himmelfarb (apud RIZZINI, 1997), dentro dessa divisdo havia ainda

uma outra subdivisdo, ja que os pobres eram também classificados entre dignos e viciosos.
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Os dignos eram aqueles que trabalhavam, cujos filhos estavam na escola e tinham costumes
religiosos; no entanto, eles poderiam tornar-se delinquentes se algo ruim acontecesse, a
exemplo da perda do emprego, ja que eram considerados bioldgica e socialmente suscetiveis
aos vicios e as doencas. A educacdo saneadora, para estes, tinha cardter preventivo para que
a ordem publica pudesse ser mantida. Para os filhos dessa subdivisdo dos pobres, os dignos,

recomendava-se a escola publica para que nao ficassem na rua e se tornassem delinquentes.

Influenciados pelo nazismo e o fascismo europeus, que apregoavam a eugenia, OS
médicos higienistas que atuavam no Brasil preocupavam-se com a descendéncia dos pobres
para nao enfraquecer a raca brasileira e, para tanto, realizaram campanhas educativas para
que fossem feitos exames pré-nupciais, a fim de evitar doencas como a sifilis e realizaram,

também, programas higiénicos e programas de vacinacao compulsorios. (RIZZINI, 1997)

A educagdo moralizadora dos pobres, no inicio do século XX, ainda no periodo de
modernizacdo do pais, era um ponto de preocupacdo dos juristas, que tratavam de
regularizar as normas condizentes com a moral para que o pais se tornasse uma nagao
civilizada. Algumas das regulamentagdes feitas foram: a obrigatoriedade do ensino, a
regularizacdo do trabalho infantil, a regulamentacdo do ensino profissionalizante, a
intervenc¢do sobre o Pétrio Poder e a legislacdo penal. Estas medidas foram regularizadas a
partir de vérios projetos de lei que, posteriormente, embasaram o Cédigo de Menores em
1927, a fim de serem mais incisivos no controle social, legitimando uma postura autoritaria

sob o disfarce de uma a¢do humanitaria que beneficiaria a todos.

O projeto moderno na drea de educagdo possui propdsito civilizador, pretende
estabelecer novas formas de comportamento, individualizando paulatinamente o sujeito e
distanciando cada vez mais o homem da natureza, esta encarada como estado de selvageria e
rusticidade. A educacdo, no entanto, tornar-se-4 mais eficaz se a crianga comeca a ser
modelada e controlada desde cedo. Mas quais seriam os moldes racionalmente propostos, de
acordo com os quais se poderia pensar na producdo em série de criangcas educadas? Foi
criada, para tanto, uma nocao moderna de crian¢a, com o auxilio de especialistas de diversas
areas — pedagdgica, psicoldgica, médica, juridica — e seguindo esta no¢ao todas as criangas
foram pensadas, sendo ricas ou pobres, rurais ou citadinas, e modos de educacao especificos
foram sugeridos para os segmentos infantis. Nesse sentido, a nocdo moderna de infancia

que foi incorporada no discurso dos moralistas, dos reformadores, dos

idedlogos sociais, e paulatinamente se fundiu e foi apropriada por outras
instincias e institui¢des sociais, esteve associada a producdo de novos
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modos de educacdo para os sujeitos infantis, especialmente voltados para a
institucionaliza¢do das criangas. [...] estes esquemas de racionalidade —
nada mais sdo do que sistemas de ideias que permitiram pensar
diferentemente o que € ser crianca e introduziram ao mesmo tempo, novos
aparatos para seu controle e regulagcdo. (BUJES, 2002, p.55)

A racionalidade moderna buscou, através da educagdo, o controle e a disciplina das
criangas, ja que seu projeto era de controlar os corpos para melhor funcionamento no
trabalho, sobretudo nas industrias. A racionalidade cientifica e a universalizacdo da
educagdo passam a ser objetivadas dentro deste empreendimento de cunho iluminista. Silva
(1995, p.245) esclarece isso dizendo que

a educacgdo escolarizada e publica sintetiza, de certa forma, as ideias e os
ideais da modernidade e do iluminismo. Ela corporifica as ideias de
progresso constante através da razdo e da ciéncia, de crenca nas
potencialidades do desenvolvimento de um sujeito autonomo e livre, de
universalismo, de emancipacao e libertagdo politica e social, de autonomia
e liberdade, de ampliagdo do espaco publico através da cidadania, de
nivelamento de privilégios hereditdrios, de mobilidade social. A escola
estd no centro dos ideais de justica, igualdade e distributividade do projeto
moderno de sociedade e politica. Ela ndo apenas resume esses principios,
propdsitos e impulsos; ela € a instituicdo encarregada de transmiti-los, de
torna-los generalizados, de fazer com que se tornem parte do senso comum

e da sensibilidade popular. A escola publica se confunde, assim, com o
préprio projeto da modernidade. E a instituicio moderna por exceléncia.

O projeto moderno, que aposta na razdo e na ciéncia, cré que a escola poderd
cumprir seus planos através da ideia de progresso e do esforco de cada individuo, e que
viabiliza, através da liberdade individual, a mobilidade social, a equidade e é capaz de
fabricar cidadaos livres e autobnomos. Nos discursos dos professores e alguns gestores da
escola pesquisada, aparece com frequéncia a ideia de que as criancas estdo na escola para
crescer e conseguir, sobretudo, uma boa insercao no mercado de trabalho. Assim, é comum
adjetiva-los de fracassados, quando ainda no inicio da “carreira estudantil” eles nado
conseguem corresponder as expectativas que a comunidade escolar tem em relacdo a eles,
quanto ao cumprimento dos planos do projeto moderno, ou seja, ser aplicado, bem-

sucedido, comportado, determinado.

Existe uma vontade de verdade contribuindo para a formagao de um discurso sobre a
infancia, assim, intimeros saberes convergem — médico, juridico, religioso — para a
formacdo deste discurso e soma-se a isso um conjunto de préticas pedagdgicas, a fim de
reforcar a nocdo da institucionalizacdo da crianga através da escola, da familia e de um

aparato religioso. Para tanto, foi imprescindivel certa uniformidade desta conceituacdo, a
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fim de que essas narrativas cumprissem bem o papel de categorizar e regularizar a infancia

tanto na esfera publica quanto na privada.

A psicologia e a pedagogia também contribuiram na fabricacdo de uma esséncia da
infancia, encarando as criangas como sujeitos de medo, inseguranga, com necessidades e
anseios a serem satisfeitos, modos de agir e pensar especificos. Esses discursos criados para
designar e configurar a infancia foram ganhando uniformidade e contribuiram para a criacdo
de regulacdes na esfera do Estado, das politicas sociais e principalmente para o projeto de
educacgdo infantil, como demonstra Bujes:

Também foi essencial para este processo a busca de uma certa
uniformidade e coeréncia nesta conceptualizacido. Portanto, as ‘ficcdes’ e
as narrativas sobre essa infincia moderna tiveram, através de seus efeitos
de categorizacdo e normaliza¢do, uma fungao regulatéria na ordem ptiblica
e privada. Elas também constituiram uma das condicdes de possibilidade

para o estabelecimento de politicas sociais para a infancia, entre elas, as da
Educacdo Infantil institucionalizada. (BUJES, 2002, p. 56)

A instituicdo escolar, para Veiga-Neto (1996 apud BUJES, 2002), foi responsavel
por aglomerar e conceder autoridade ao discurso sobre a infancia, civilizagao e sociedade,
de forma que constituiu uma pedagogia que duraria muitos anos e teria forca em larga escala
e, de forma eficiente, contribuiu para a disseminac¢do e aperfeicoamento do poder disciplinar
e a constitui¢do do sujeito moderno. A escola como um projeto nacional define um estatuto
da infancia, cria espacos especificos para a educacdo, agrega um corpo de especialistas que
pensam e discutem sobre a escolariza¢do da infancia e propicia elaboracdes de teorias e
tecnologias especificas deste ramo, para legitimar-se como espago incontestavel de préticas

educativas.

Aries (1981), na Historia Social da Crianca e da Familia, fala do processo de
escolarizagdo como uma quarentena em que as criancas sdo separadas dos adultos,
enclausuradas em locais longinquos, assim como os loucos e os pobres, para que sejam
disciplinadas e adquiram conhecimento escolar. Elas deixam de ter um aprendizado
proporcionado pela experiéncia direta e passam a receber informagdes indiretas. Elias
(1994) aponta a ruptura drastica sofrida pelos adolescentes no processo de escolarizacao
moderna, ji que a escola poda as criancas e adolescentes de experi€ncias préticas,
favorecendo a imaturidade e desespero de muitos quando passam desse periodo de

quarentena e sdo “jogados” ao mercado de trabalho. O jovem, diz Elias (1994, p.33):
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[...] j4 ndo € colocado, quando crianca, no degrau mais inferior da carreira
funcional que estd destinado a escalar, como nas sociedades mais simples.
Nao aprende diretamente, servindo a um mestre adulto de sua futura
func¢do, como fazia o pajem de um cavaleiro ou o aprendiz de um mestre
artesdo. Ele € inicialmente afastado da esfera dos adultos por um periodo
longo e que ainda continua a crescer. Os jovens que se preparam para uma
gama cada vez mais variada de funcdes jad ndo sdo diretamente treinados
para a vida adulta, mas o sdo indiretamente, em institutos, escolas,
universidades especializados.

Mas a escola ndo é uma especificidade do periodo moderno, pois, segundo Aries
(1981), desde o século XV os homens adeptos da ordem buscavam difundir uma nova ideia
de infancia e de sua educacdo; afirmavam que as criangas nao deveriam ser abandonadas a
uma liberdade sem limites hierdrquicos, deveriam ter disciplina maior e principios mais
estritos. Os mestres ndo deveriam ser amigos das criancas, deveriam formar-lhes os
espiritos, inculcar virtudes, educar tanto quanto instruir. O sistema disciplinar se tornaria
cada vez mais rigoroso desde a nova organizacao dos colégios em que os mestres e diretores
seriam depositarios de uma autoridade e o sistema hierdrquico seria implantado, através das

séries, com mais vigor.

Ainda de acordo com o autor, o regime disciplinar dessa época era humilhante. Os
alunos estavam submetidos a castigos fisicos e havia delag¢do entre eles. Os castigos eram
atribuidos aos alunos, ndo levando em consideracdo suas condi¢des sociais, assim, todas as
criangas € jovens que estavam na escola recebiam puni¢do. Esta antes direcionada apenas as
criangas pequenas, e a partir do século X VI destinadas a todos os alunos, de todas as idades.
Do mesmo modo, os adolescentes ndo se diferiam muito dos infantes e todos recebiam o
mesmo tratamento direcionado a plebe. Aos poucos os castigos fisicos e as préticas de
emulacdo foram saindo da cena escolar e as criancas passam a ndo ser vistas mais como
fracas. A partir do século XIX as criancas sdo preparadas para a vida adulta, pois a escola
despertava-lhes entdo o sentimento de responsabilidade e de dignidade do adulto, mudando
a orientacdo do sentimento da infancia, mas a disciplina ainda continua a ser utilizada como
principal recurso para educar as criancas e jovens € como principal caracteristica das escolas
modernas. Essa disciplina teve origem na educagdo religiosa, que mais do que instrumento
de coercao, buscava o aperfeicoamento moral e espiritual dos alunos, com isso as criangas

passam a ser vigiadas permanentemente pelos educadores.

As concepcdes sobre autonomia, autoconsciéncia e autodeterminacdo, tdo

comumente utilizadas dentro do espaco escolar, contribuem para refor¢ar a concep¢ao de
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individualidade, de que o aluno, sozinho, pode alcangar tudo o que ele quer, bastando
apenas ter esforco individual, colocando em xeque todas as configuracdes sociais que

propiciam/influenciam seu estar no mundo.

Essa nocao de individualidade, de acordo com Souza (2003), faz parte da ideologia
espontdnea do capitalismo, que ocorre em funcao da ideia do individuo pensar-se solto no
mundo, sem contexto, como se tivesse a oportunidade de migrar ou deslocar-se de qualquer
ambiente sempre que desejar. O sujeito passa a ser visto como descontextualizado, e ganha
maior maleabilidade adaptativa, de forma que pode constituir-se de acordo com as
demandas externas. No limiar da ideia de um individuo descontextualizado, as pessoas sao
pensadas estando no mundo sem um conjunto de valores que as orientem; sendo assim, nao
ha possibilidade de articulagc@o entre os valores, que porventura conduzem as opgdes feitas
por elas no plano politico, existencial, dentre outros. Dessa forma, as ideias, os valores
desarticulados tornam-se prdticas sociais e tendem a se naturalizar, a medida que seus
elementos constitutivos sdo esquecidos. Quanto mais alheias aos nascedouros das ideias,

mais propagadas sdo as praticas.

z

Um bom exemplo para refletir sobre esta situacdo € a naturalizacdo da ideia de
“aluno em situacdo de risco”. A forma como as criancas que estdo nesta situagdo sao
tratadas passa a noc¢ao de que esta categoria sempre existiu e as praticas sociais executadas
hoje, com um grande aparato institucional pensado para tratar dessa questdo, sempre
primando a perspectiva da racionalidade técnica, ndo discute as origens desse fendomeno de
forma a aparentar que ele é autbnomo, que ele estd dado, desconsiderando que h4 uma
situacdo social-econdmica formada pela trama entre inimeros fatores e eventos que ocorrem
simultaneamente e desemboca na situacdo limite da criagdo cultural deste “novo” ente

social: 0 aluno em situagdo de risco.

Desde o momento em que se ignora o processo que gerou a situagdo de exclusdo,
naturalizando-a, desde quando a sociedade e o Estado buscam intervir, com intuito de sanar
esta disfuncdo social, direcionando-se apenas para as consequéncias deste processo, agem
de forma superficial e utilizam aparatos da instrumentalizacdo técnica, deixando assim, de
lado as questdes éticas e politicas que trazem a dimensdo mais profunda e radical dessas

questoes.

Robert Castel (2007, p.32) ao tratar da naturaliza¢do dos processos de exclusdo e dos

paliativos que sdo criados para suprimi-los, afirma que
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[...] parece mais f4cil e mais realista intervir sobre os efeitos de um
disfuncionamento social que controlar os processos que o acionam, porque
a tomada de responsabilidade desses efeitos pode se efetuar sobre um
modo técnico enquanto que o controle do processo exige um tratamento
politico.

A desapropriagao dos individuos destes valores influencia no acirramento do
processo de naturalizagdo da vida cotidiana. A prépria afirmacdo da vida cotidiana, para
Souza (2003), faz parte da “topografia moral do ocidente”, uma vez que no mundo moderno
as atividades préticas da familia, bem como o trabalho sdo sobremaneira valorizados, como
demonstracdo da utilidade e do racionalismo, enquanto ha a negacio da vida contemplativa,

caracteristica comum da Antiguidade Cléssica.

Nos primérdios da filosofia clédssica, Platdo traz a concepcao de que o desejo deve
ser regido pela razdo. Posteriormente, as ideias centrais deste filésofo sdo retomadas pela
modernidade, sugerindo a diferenca entre os que vivem e 0s que vivem e tém consciéncia
disso através da razdo. Nasce, entdo, uma hierarquia valorativa, uma vez que a
supervalorizacdo da esfera racional é fundamental para a “nocdo de reconhecimento como

fonte da auto-estima socialmente compartilhada”. (SOUZA, 2003, p.27)

A modernidade trouxe consigo o endeusamento da esfera da razdo; este fendmeno
tem precedentes longinquos, desde o platonismo, entretanto recebe énfase com o advento do
periodo moderno. Nesta perspectiva, a razdo € reconhecida como sendo superior aos
sentidos. A calculabilidade, o raciocinio prospectivo, o trabalho produtivo passam a ser os
novos fundamentos da autoestima e do reconhecimento social. O capitalismo utiliza-se da
(134 : A " 1A . , . .

1deologia espontanea” gerada a comecar do siléncio cumplice de sistemas autorregulados,
escondendo-se atrds da nocao largamente propagada de igualdade formal e da ideologia de

talento meritocratico.

Assim, no contexto da escola pesquisada podemos notar o discurso racional,
moderno, que estd presente nas falas dos alunos, que reforca a idéia de que o objetivo pelo
qual eles estdo na escola é para que possam ser recompensados futuramente a partir do que
estdo sujeitos a aprender: ler, escrever e calcular. Sob esse prisma, temos um discurso
andlogo entre professores e alunos, sobretudo destes, quanto a sua permanéncia na
institui¢do escolar. Nao obstante este ser um espaco tdo frequentemente questionado, a
maioria dos alunos afirma que estdao na escola e gostam dela, pois concebem que apenas por

seu intermédio poderdo obter uma condi¢do melhor de vida e que se esforcam para que
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possam aprender a ler e a escrever visando a um bom emprego, uma boa inser¢do no
mercado de trabalho e, consequentemente, a melhoria de vida. Foi feita, durante a pesquisa,
uma entrevista coletiva com dezesseis alunos, considerados em situacdo de risco, e dentre
as perguntas realizadas uma referia-se ao motivo dos alunos para frequentar a escola. Diante
da pergunta “Por que vocé vem para a escola?”, encontramos as seguintes respostas que

ilustram a impregnacdo do discurso racional/moderno:

Para estudar, aprender a ler e a escrever
Aprender muitas coisas, fazer tarefa, ler
Estudar, aprender a ler

Ler, estudar e escrever

Fazer contas

Estudar para ter uma profissdo

A crianca moderna ndo se constitui num modelo de crianga universal e atemporal,
ela € fruto das condicdes sociohistdricas e culturais nas quais estdo inseridas; sendo assim,
pode ser compreendida como resultado de um conjunto de elementos discursivos, que sao
criados a seu respeito e esforcam-se para se tornar ‘verdades’. Ha pelo menos duas verdades
propaladas sobre a infancia; a de ‘“crianca raciocinante” e a de crianca inocente. Esta
primeira verdade veicula a ideia, muito presente nos dias atuais, de que a crianca estd no
lugar de quem sempre deve aprender, ou seja:

Colocam o sujeito infantil primordialmente na posicdo de aprendiz, com
uma tendéncia natural a curiosidade, a investigacdo, a experimentacao,
com uma progressdo em suas capacidades de raciocinio que se dd de uma

forma quase ‘espontdnea’, ficando suposto que quanto menos
interferéncia, melhor. (BUJES, 2002, p.71)

A segunda verdade: a ideia da crianga inocente, de acordo com Aries (1981), traz em
seu bojo uma implicita contradi¢do, ja que incita simultaneamente atitudes protecionistas e o
estimulo ao uso da razdo para o fortalecimento do cardter. Sendo assim, para preservar a

crianga € necessdrio tornd-la mais velha e madura.

A luta pela protecdo do sujeito infantil pode parecer natural, e atualmente temos
politicas publicas subsidiadas por esta ideia, no entanto, “0 modo de leva-la a efeito depende
de condicdes materiais particulares, de preocupagdes ideoldgicas e de lutas por poder social

e politico.” (BUJES, 2002, p.71) A naturalizac@o e proliferacdo desse discurso (da infancia
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racional e inocente) t€ém despotencializado algumas préticas educativas, na medida em que,
de forma undnime, os professores acusam as maes/pais dos alunos por ndo estarem
exercendo seu papel de cuidadores, contribuindo, portanto, para enfraquecer ainda mais a
insdlita relacdo familia-escola e afastar cada vez mais estas maes/pais do processo de
educacdo formal dos filhos. Durante as entrevistas com as professoras e os gestores €
possivel identificar algumas falas que denotam essa relacao:

[...] os pais desses meninos, assim... eles também perderam o limite. Ndo

ddo limite a esses meninos ndo, perderam o fio da meada, ndo sabe mais

por onde criar, nem o que fazer. Tem um que chega ‘Ah professora ndo

posso fazer mais nada ndo, vé o que é que cé faz’. Olhe so, desiste fdcil
dos filhos, né. Td dificil. (Salomé’ — Professora)

Onde suas mdes ddo a eles total liberdade, né, ndo vé com quem sai, nd@o
Vvé pra onde vai, ndo sabe o qué que td fazendo. (Lais — Gestora)

A partir do niicleo familiar que eles tém. Muitos deles sdo criados por
suas avos, que criam mais ndo sei quantos netos de outros filhos e as mdes
e os pais estdo pelo mundo, né, viajam, vao morar fora ou estdo com
outros parceiros, criando outras familias, é muito comum aqui. (Lais —
Gestora)

H4 uma constitui¢do da subjetividade do aluno por parte das institui¢des e também
através forma como os proprios alunos se subjetivam no dia a dia. O que se espera dele €

uma racionalidade e o que se espera da escola é que o torne racional.

1.2 PROJETO DE MODERNIZACAO BRASILEIRO

As discussdes sobre a universalizacdo da educagdo nao se tornaram realidade de fato,
ainda é grande o numero de criancgas encontradas fora da escola. As reformas educacionais
que aconteceram no Brasil no inicio do século XX nao aumentaram as oportunidades de
educagdo escolar para as classes populares. Para Patto (1999), os intelectuais, nesta época,
pensavam a sociedade brasileira, marcadamente latifundidria e escravocrata, de acordo com
os ideais liberais europeus. Dessa forma, o idedrio liberal ndo passava de retdrica e estava
alheio a realidade do Brasil, ja que “quando da proclamacgdo da Republica, menos de 3% da
populacdo frequentava a escola, em todos os seus niveis, € 90% da populagdo adulta era

analfabeta.” (PATTO, 1999, p.79)

3 o ~ . L.
Os nomes utilizados neste trabalho sdo nomes ficticios.
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A arena politica existente na primeira fase da Republica, composta por uma elite
letrada, vivia uma forte contradi¢do: pretendia educar as massas € a0 mesmo tempo manter
seus privilégios. Portanto, o objetivo ndo era que a populacdo tivesse acesso a seus direitos,
mas continuar exercendo o controle e moldar a massa populacional sob os novos principios
da producdo industrial capitalista. A educacdo, de acordo com Rizzini (1997), era vista
como meio de conter a ociosidade e a criminalidade e ndo como instrumento para diminuir a
desigualdade.

Ao mesmo tempo em que o governo brasileiro compromete-se em ampliar a
educacgdo para todas as classes sociais, em tornar a educagdo publica, gratuita e universal, a
realidade demonstra o aumento do nimero de criangas e adolescentes fora da escola e
muitos passam a morar na rua. Por outro lado, cresce o niimero de instituicdes, organizacoes
e movimentos em prol da crianca e do adolescente que refor¢cam esta situagdao de rua e em
certa medida “naturaliza” a presenca destes fora da escola, pois sdo formulados de forma
desconectada com a instituicao escolar.

Nos anos de 1920 se esbo¢am algumas politicas sociais de protecdo aos menores
abandonados e delinquentes. O Cédigo de Menores de 1927, Decreto 17.943, serviu para
nortear o atendimento da infancia abandonada e constituiu-se na principal resposta estatal,
que pretendia evitar o comportamento delinquencial através de internagcdo e tratamentos

corretivos. (PASSETTI, 2000)

Em seguida, durante o governo militar foi criada a Politica Nacional do Bem-Estar
do Menor (PNBM) com o objetivo de educar e integrar socialmente o “menor”. Esta politica
limitou-se a criagdo da Fundacdo do Bem-Estar do Menor (FUNABEM) e da Fundacao
Estadual do Bem-Estar do Menor (FEBEM), instituicbes de cardter assistencialista,
corretivo e repressor. (PASSETTI, 2000; ABREU, 2002) Em 1979 foi criado o Segundo
Cdédigo de Menores, Decreto 6.697, com o intuito de atualizar a PNBM; desde entdo, a
questao do menor passa a ser tratada pela Doutrina da Seguranga Nacional, cuja formulagcao
tedrica foi construida pela Escola Superior de Guerra, institui¢do que norteava as a¢des do
governo militar.

Com o final do Regime Militar, na transicao entre os anos 1970 e 1980, eclodiram
inimeras mobilizacdes sociais, que reivindicavam, dentre outras coisas, a garantia dos
direitos da crianca e do adolescente. A sintese desse momento foi a elaboracdo da
Constituicdo Federal, que atendeu algumas reivindica¢des desses movimentos € propiciou

maior discussao e posterior aprovacao da lei considerada como uma das mais avancadas do
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mundo tratando-se da Defesa dos Direitos das Criancas e Adolescentes: a Lei N° 8.069/90,
que formaliza a criacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). Este Estatuto
propiciou a nova concepg¢ao da crianga enquanto Sujeito de Direito e, a partir de entdao, em
todo o Brasil passam a ser discutidas politicas publicas que pudessem garantir efetivamente
esses direitos as criancas e adolescentes, sobretudo aquelas que se encontram em situagao de

maior vulnerabilidade social.

A medida que cresce o nimero de programas, projetos e politicas direcionadas a
criangas e adolescentes em situacdo de risco, tornam-se mais escassas as discussdes sobre a
necessidade de conectd-los a escola. Partindo da constatagdo de que a infancia vulnerdvel
demanda uma educacio mais contextualizada e mais condizente com sua realidade social e
com seu cotidiano, vérias formas de educagdo foram (re)pensadas e estas, de certa forma,
suprimem a presenca da escola em seus projetos; por esta razao esses jovens estdo inseridos
em vdrios campos de sociabilidade e estes, raras vezes, sdao pensados de forma
complementar. Eles possuem interesses especificos em relacdo a sociabilidade destas

criangas e adolescentes e comumente entram em oposi¢ao uns com os outros. Para Lucchini

(2003, p. 60),

Cada um dos campos (familia, programa de assisténcia, escola, rua) é por
si s6 conflitante. A crianga se vale, alids, dessa dupla tensdo (conflito
interno e falta de complementaridade entre os campos) para justificar seus
abandonos periddicos dos diferentes campos.

Existe uma “trama institucional” formada por organizacOes juridicas, casas de
acolhimento, institui¢des de educag¢do nao-formal que direcionam seus trabalhos aos jovens
em situagdo de risco e que, segundo Gregori (2000), fomentam rivalidades por recursos e
prestigios, atuam de forma isolada, sendo comum entre elas a falta de comunicacio, troca de
informacdes e auséncia de um projeto de futuro mais contundente para estas criangas e
adolescentes.

Muitos deles, que se encontram em situacdo de risco ndo frequentam a escola, no
entanto, estdo sendo acolhidos por alguma instituicdo que tem como objetivo inseri-los
socialmente. Pode-se, desta forma, questionar qual seria entdo o papel dessas instituicdes em
relacdo a escola, pois, ao que parece, elas atuam de forma excludente, como assinala Arpini

(2003, p.162):

E importante acrescentar que a vida escolar desses adolescentes é cheia de
interrupgdes, trocas e transferéncias, o que também € causa de desanimo e

N

desmotivagdo. Essas interrupgdes [...] estdo relacionadas a instabilidade
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em que vivem, pois, quando deixam a casa dos pais para viverem em uma
instituicdo, muitas vezes a escola que estavam frequentando fica muito
distante da nova residéncia e eles sdo transferidos para uma outra, mais
préxima.

Neste campo de rivalidades, a escola, muitas vezes, € colocada em segundo plano ou
sequer aparece. Essas instituicdes, de certa forma, negligenciam a educacao formal e para as
criancas que ficam circulando entre elas, poucas vezes sobra tempo para frequentar a
institui¢do escolar, sendo que, esta condicao contribui para a situacao de vulnerabilidade dos
alunos e muitas vezes, até estimula que deixem de frequentar a escola, indo, em alguns
casos, para a rua.

Além das indmeras tentativas de disciplinarizacdo dos alunos ja vistas nos itens
anteriores, no tépico seguinte falarei da forma como esse aluno € capturado pelo poder, dos
discursos de verdade construidos sobre ele e como operam as técnicas que se ocupam em

criar estratégias para sua governamentalizacao.

1.3 TECNOLOGIAS DE GOVERNO

1.3.1 Governamentalidade

A disciplinarizagdo recorrente nos ambientes escolares ndo deixa de existir com a
eminéncia das taticas de governo, assim como a soberania. Elas passam a coexistir, pois
para gerir a populacdo € necessario o fundamento da soberania, bem como o
desenvolvimento da disciplina “trata-se de um tridngulo: soberania — disciplina — gestao
governamental, que tem na populacido seu alvo principal e nos dispositivos de seguranca

seus mecanismos essenciais.” (FOUCAULT, 2001, p.291)

Uma das caracteristicas da modernidade € a organizacdo do sistema mundial em
Estado-nagdo, o que faz pensar que os sujeitos devem ser organizados como pertencentes a
um territorio e, para tanto, é necessario cuidar do coletivo de forma mais totalizadora, bem
como tratar as pessoas de forma mais individualizadora. Nesse sentido vao ser pensadas

titicas para que as pessoas possam ser governadas em suas agdes mais individualizadas.

Foucault, em sua obra Microfisica do Poder, refere-se a duas formas de governar
apontadas por La Perriere. A primeira delas € o governo da soberania; cita como exemplo O

Principe de Maquiavel, cujo objetivo é proteger seu territério, governa através das leis e nao
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tem contato com os principados que serdo governados, € exterior a eles. Em seguida, fala de
outro tipo de governo: “O governo € definido como uma maneira correta de dispor as coisas
para conduzi-las ndo ao bem comum, como diziam os textos dos juristas, mas a um objetivo
adequado a cada uma das coisas a governar.” (FOUCAULT, 2001, p.284) Percebe-se,
portanto, que aqui o foco ndo estd mais no territério € sim nas coisas, nas relacdes, nos

sujeitos envolvidos.

Atender a cada uma das coisas significa uma pluralidade de objetivos especificos e
para se atingir essas finalidades diversas € necessdria uma disposi¢cdo, uma configuragdo das
coisas de forma a favorecer que estes objetivos sejam alcangados e que as leis sejam pouco
enfatizadas em relacdo as tdticas, a menos que elas possam ser também utilizadas como
titicas. A governamentalidade abarca uma série de elementos como instituicoes,
procedimentos, cdlculos. Para que se alcance seu objetivo € preciso que exista arranjos
técnicos, uma conjun¢do de forcas legais e financeiras e a utilizacdo de instrumentos
(pesquisa, treinamentos) para que se governe nao apenas as decisdes como também as agdes

individuais.

Para La Perriere (apud FOUCAULT, 2001), o bom governante deve ter paciéncia —
deve governar sem utilizar da forca — e usar como armas a sabedoria e a diligéncia, sendo a
primeira entendida como o conhecimento dos objetivos que deve atingir e como fazer para
atingi-los e a segunda como uma forma de governar que transpareca que o governo estd a

servigo dos governados.

A populacdo passa a ser o alvo final do governo, sua melhoria, aumento da riqueza e
saude. Para tal finalidade, o governo usard instrumentos diretos, como campanhas e
indiretos, para alcangar determinados fins, configurando-se, portanto, a populacdo, como
sujeitos de necessidades e objetos acionados pelo governo, “como consciente, frente ao
governo, daquilo que ela quer e inconsciente em relacdo aquilo que se quer que ela faca.”

(FOUCAULT, 2001, p.289)

Nas estruturas governamentalizadas sdo estabelecidas relagdes de poder que utilizam
titicas multiformes e uma variedade de especialistas que geram politicas sociais,
econOmicas, culturais que produzirdo problemas sociais para o0s quais as agoes
governamentalizadas sdo dirigidas, no intuito de regular e controlar seus alvos. Assim, de

acordo com Bujes (2002, p. 79):
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Para atingir a perfeicdo e bem governar € preciso dispor de meios, prever
taticas, por em agdo as estratégias que nos levem a consecugdo de certos
fins. O que deve ser ressaltado € que o conjunto de praticas, de rotinas e de
rituais institucionais, quando orientados por alguns principios ou metas e
balizado por um processo de reflexdo torna tais atividades governamentais.

1.3.2 Comportamentos de autodisciplinamento

As técnicas de governamentalidade, no ambito escolar, produzem microtecnologias
visando, assim, a producao de subjetividades dos alunos. Foucault (2001) buscou analisar os
sujeitos no interior das instituicdes através dos mecanismos utilizados para o seu
confinamento, praticas disciplinares, tecnologias do eu e alguns comportamentos de
autodisciplinamento produzidos de acordo com regras e praticas particulares, de forma que

0s sujeitos se controlem e mantenham os outros também sob controle.

Os comportamentos de autodisciplinamento € trivial no contexto escolar, em que a
comegar pelos alunos que se observam, se denunciam, se controlam. Um exemplo curioso
da pesquisa, que denota esses comportamentos de delacdo, foi durante a entrevista da aluna
Noemi, que quando perguntada sobre o que mais gostava de fazer na escola, respondeu
“separar brigas, tia”. Por ndo ser uma aluna considerada com “mau comportamento”, as
professoras e gestoras entrevistadas s6 lembraram-se dela em fun¢do de suas recorrentes

atitudes de delatar os colegas.

Para constituir-se enquanto sujeito, este mesmo individuo exerce relacdes de poder

sobre si e sobre os outros, bem como as institui¢des, por sua vez, exercem poder sobre si e

sobre os sujeitos que estdo ligados a ela. Estes poderes, no entanto, podem aparecer como
capilares e moleculares, e vale destacar que

[...] este poder € relacional, capilar, disseminado por toda a estrutura

social. Também quero chamar a atencdo para o fato de que o exercicio do

poder se estabelece porque envolve individuos, comunidades, institui¢des,

Estados que se encontram em relacdes assimétricas, com posicoes
diferenciadas de poder. (BUJES, 2002, p. 83)

A governamentalidade estd associada ao processo de constitui¢do do sujeito, sendo
que este processo ‘“‘envolve relacdes do sujeito consigo mesmo, relagdes privadas
interpessoais ou com algum mentor profissional ou relagdes com/entre

instituicdes/comunidades (...)” (BUJES, 2002, p.82). Nesta pesquisa, a investigacdo dos
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processos de constituicdo da subjetividade de alguns alunos em situacdo de risco se
circunscreve as relacdes que estabelecem com seus mentores, especificamente as
professoras e direcdo da escola e com a prépria instituicdo, a partir da andlise de alguns
aspectos da cultura escolar. Intento investigar também alguns dos vinculos de poder que
estdo presentes — e nem sempre explicitos — no cotidiano escolar, considerando que
o préprio sujeito autdbnomo € resultado ndo de uma operagdo de
desvinculag@o em relagdo ao poder, mas de uma ocultagdo do vinculo de
sua auto-regulacdo com o poder. O sujeito autbnomo ndo € mais livre e

sim mais governdvel, na medida em que autogovernado. (SILVA, 1995, p.
249)

1.3.3 Governamentalidade e educacao

Para Foucault (2001), a arte do governo (ou a governamentalidade) atinge a todas as
pessoas, ndo sendo elas realizadoras de projetos autbnomos como se faz crer. A forma como
0 “eu” é construido por outras pessoas e por “discursos oficiais”, € o que Foucault chama de
“poder/saber”. Estes discursos sdo apossados pelas pessoas e elas passam a entendé-lo como

verdade.

A aplicacdo dessas técnicas em si mesmo Foucault chama de tecnologias de
dominagdo e tecnologias do eu. Assim, o que temos nas falas dos alunos entrevistados
transparece a forma como incorporam esse discurso oficial e passam a construir verdade
sobre si. Eles afirmam que o lugar que mais gostam na escola € a sala de aula e que gostam
muito de vir para escola para aprender a ler, a escrever, a fazer contas. Nao que estas
afirmacgdes sejam falsas, o que foi possivel observar em suas praticas, no entanto, diverge
um pouco destas afirmacgdes, pois durante as observagdes percebo que os alunos ficam
ansiosos para chegar a hora do recreio, sendo que minutos antes do horario marcado ja
comecgam a dispersar e alguns até a fazer algazarra na sala. Quando a campainha toca, eles
nem esperam pela ordem da professora, todos vao correndo para o patio, gritando, como se
estivessem conquistando, naquele momento, sua liberdade. Quando ndo hé aula, ou quando
ficam apenas meio periodo na escola é também um motivo de alegria, para muitos € um

momento de diversdo, pois poderdo brincar um pouco mais antes de chegar em casa.

As falas dos alunos entrevistados, tanto no coletivo quanto individualmente, trazem

uma constatacao dos discursos oficiais que sdo produzidos de forma sub-repticia e que sao
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incorporados por estes alunos para dizer verdades e desejos que afirmam ser deles. Marshall
nos chama a aten¢do de que isso gera uma preocupagao:
A preocupacdo é, entdo, com o poder/saber subjacente ou com o(s)
conjunto(s) de condigdes que permitem e legitimam certas asser¢des
particulares de verdade, por exemplo, a no¢cdo de que para funcionar na
sociedade moderna, isto é, ser governdvel, uma pessoa deve ser

alfabetizada [...]. Essa proposicdo geral, claramente, carrega consigo
conota¢des de poder. (MARSHALL, 1994, p.24)

Existe um construto, bastante difundido em nossa sociedade, de que para funcionar
dentro dela, faz-se necessdrio ser alfabetizado e, desde o periodo considerado como pés-
industrial — em que o conhecimento passa ser a for¢ca motriz e ganha relevancia
socioecondmica — a hierarquia entre os individuos € estabelecida pelo esfor¢o individual,
com a incorporagdo do saber e do conhecimento; entdo, a alfabetizacdo tornou-se um
imperativo, pois as pessoas que nao sabem ler ou escrever acabam por ficar excluidas de um
mundo tecnoldgico que a cada dia que passa se alastra com maior rapidez. Esses aparatos
tecnoldgicos trazem também um novo processo de subjetivacdo, a partir do qual as pessoas
passardo a ser governdveis; portanto, optar por ser analfabeto nio € mais uma questdo
individual, mas um problema de governo, vez que as novas formas de disciplinarizacdo e
operacionalizacdo serdo pensadas pelo pressuposto de que a maioria da populagdo pode

contribuir para que, através da racionalidade, as pessoas se autocontrolem, se autogovernem.

Essa ideia justifica a inquietacdo de muitas docentes que se desesperam ao deparar-
se com alunos que ndo conseguem, por inimeras razdes, aprender o conteido apresentado
por elas nas salas de aula. Elas tendem a achar que a “falha” esta diretamente relacionada ao
método ou a forma com que o aluno foi alfabetizado, culpabilizando-se pela derrota e,
depois de esgotarem suas possibilidades pedagdgicas, passam a tratar o fendmeno como

incompreensivel, como podemos notar na fala dessa professora:

Ah! Jonas! Jonas, eu ndo sei qual é o problema dele ndo, a familia toda.
Tem ele, a irmd, Débora, foi minha aluna também. Eu ndo posso explicar
ndo. A familia dele é tdo organizada, direita, vem sempre aqui, procura
sempre acompanhar, mas eu num entendo ndo. Ali, minha fia, sério
mesmo, ndo entendo ndo. A menina é do mesmo jeito, a irmd é do mesmo
Jeito, mas ndo aprende, por mais que vocé esforce, o que aprende hoje,
amanhd vocé pergunta, ndo sabe mais nada. Eu até encaminhei pro Setor
psicopedagogico, mas nunca me disseram mais nada. E Jonas td do
mesmo jeito, se ele avancou este ano foi pouquissimo. (Salomé -
professora)
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A constru¢do e o cuidado do préprio “eu”, para Foucault, passaram a significar um
ajustamento ao que ¢ demandado exteriormente, j4 que € construido um conjunto de
verdades sobre determinados sujeitos e seu papel seria de incorporar, aprender, memorizar e
colocar em pratica essas verdades e, portanto, ganhar factibilidade externa, reconhecida
pelos modos de ser e modos de agir. Pode-se pensar, entdo, que o “eu” nao é livre, mas
construido com o objetivo de ser controlado politicamente. Os individuos sdo submetidos a
todo instante a exames e provas, através das quais serdo classificados e objetificados, sendo
criadas nesse momento tecnologias de dominagdo. Este processo, no entanto, ndo ocorre
apenas externamente, pois os individuos também constroem ‘eus’ a partir da crenga nestes
objetivos e classificacdes. A educacdo liberal pretende produzir “eus” autdonomos, mas a

propria pretensao desautoriza o sujeito. (MARSHALL, 1994)

13 2

Esta atividade requer relagdes privadas com o “eu”, o “eu” e os mentores
profissionais e 0 “eu” e a comunidade e institui¢des. A governamentalidade deve propiciar
uma forma de governo para cada um e para todos, a fim de individualizar e normalizar. As
microfisicas do poder, para Foucault (2001), através da tecnologia de dominacdo conseguem
normalizar e individualizar as pessoas simultaneamente, sendo que elas encorajam este

processo através da construgdo dos “eus”, a partir da tecnologia do eu.

No processo educacional € comum, na pratica dos docentes, a reproducdo do
saber/poder, ou seja, as “verdades universais”. Eles querem fazer crer — e acreditam muitas
vezes também — que o papel do estudante na escola é apenas o de aprender a ler e a escrever
as coisas que lhe s@o ensinadas, a fim de que possa subir degraus cada vez mais altos em sua
vida, sobretudo a profissional. Na pesquisa, durante a entrevista coletiva, diante da pergunta
“O que vocé vem fazer na escola?”’ um dos alunos entrevistados responde: “eu venho
aprender a fazer o que a professora manda”. Esta fala € emblematica por demonstrar que em
algumas instituicdoes educacionais, nas préticas de ensino e aprendizagem, desenvolvem-se

relacdes de poder que muitas vezes sao subjugadoras.

Entretanto, para a sociedade contemporanea, Foucault (2001) chama atencdo para
um outro tipo de exercicio de poder, que atua de forma continua e eficaz, o autocontrole,
que atua nao excluindo o funcionamento disciplinar, mas coexistindo com as disciplinas.
Este outro poder ndo possui o tempo e o espaco como obstaculo, ja que ele é sub-repticio,
ndo € visto, estd a0 mesmo tempo em todos os lugares e em nenhum deles, sio modelos

fluidos de dominagdo através do autocontrole, da autovigilancia.
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O processo de racionalizacdo da educacdo na modernidade preza por processos
disciplinares e técnicas de governo, visando a civiliza¢do, e para tanto utiliza o saber
racional, organizado e formal, impossibilitando o desvelamento dos saberes trazidos pelos
alunos e aprendidos em suas convivéncias cotidianas e em suas praticas rotineiras, tanto na
familia como nos demais grupos sociais a que pertence. O conhecimento trazido pelo aluno
¢ deveras arraigado, o que impossibilita que o aluno, sobretudo os alunos que vivem em
classes mais desfavorecidas economicamente, desconsidere todo o saber da comunidade em
que vive e incorpore o saber formal proclamado pela escola, uma vez que a prépria

incorporagdo desses saberes pode exclui-lo do grupo a que pertence.

1.4 RECUSANDO O SABER DO ALUNO

Geralmente, no processo de escolariza¢do, ndo € considerado o que o aluno traz de
suas experiéncias acumuladas — o que poderia funcionar como um ritual de troca — em
muitos casos a escola preza por conteidos formais, apostando em seu cardter redentor e
estimulando um processo de aculturagdo do aluno, sobretudo o aluno pobre. A utiliza¢do da
precariedade material e da rusticidade para a constru¢do do “outro”, de acordo com Freitas
(2005), nao demonstra uma estrutura material, mas sim uma realidade que se quer
denunciar. A medida que se criam discursos de desqualificacio da experiéncia do outro —
considerando-os como atrasados, rdsticos, ndo-desenvolvidos — constituem-se condicdes
para a criacdo de “um campo de autoridade sobre a pessoa, descrita como nao-pessoa e

sobre seu lugar, descrito como nao-lugar.” (FREITAS, 2005, p. 22)

A expansdo/democratizacdo da escola publica foi pensada como antidoto para a
situacdo arcaica em que vivia o Brasil, através dela pretendia-se acelerar o tempo e
compensar a situacdo pré-moderna, da estagna¢do no periodo da obscuridade. Em alguns
momentos houve a valorizacdo do homem rustico, do analfabeto, sobretudo através do seu

reconhecimento quanto a habilidade com as leis da natureza:

Essa espécie de ristico alfabeto, unicamente acessivel a individuos
educados na existéncia andeja do sertanista, requer qualidades pessoais
que dificilmente se improvisam. [A cultura local] ndo representa uma
heranga desprezivel e que deva ser dissipada ou oculta, ndo é um tragco
negativo e que cumpre superar; constitui, ao contrario, elemento fecundo e
positivo, capaz de estabelecer poderosos vinculos entre invasor € a nova
terra. (HOLANDA, 1994 apud FREITAS, 2005, p.27)
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Podemos fazer uma analogia com os alunos que estdo em situacdo de risco, que
possuem vivéncia rica, muitos deles ja tém vivéncia na rua, muitas experiéncias e estas
diferem sobremaneira do que veem na escola, sendo que este conteido poderia ser um mote
para o aprendizado significativo® destes alunos, como é apontado no livro Na vida dez na
escola zero, que mostra os significantes aprendizados das criangas que vivem em situagcao
de rua, em relacdo ao conhecimento adquirido em uma disciplina bastante rechacada pelos

alunos na escola, a matematica.

A defesa do projeto republicano, através da defesa das suas instituicdes, dentre elas a
escola, propagava estratégias de eliminagdo da rusticidade, entendida como resquicio pré-
moderno que deveria rapidamente ser superado:

O som do sinete da escola foi ouvido nos dois lugares como se fosse o
‘dobre de finados’ dos saberes da rua. O papel da escola, ndo poucas
vezes, foi evocado com a retdérica da ciéncia. A evocagdo da ciéncia
constantemente pareceu ser a apresentagdo da farmacopéia com a qual se

projetava na instituicdo o poder de atuar como antidoto aos nossos ‘males
de origem’ [...]. (FREITAS, 2005, p.29)

Presume-se que as criancas pobres, cujo imperativo de trabalho ocorre por
necessidade de sobrevivéncia, precise de um ensino mais conectado com sua realidade. A
institui¢do escolar, da forma que se apresenta atualmente, parece ndo interessar aos alunos
em situacdo de risco. Uma das questdes que melhor retrata esta afirmagao € a escolha dos
conteddos que sdo valorizados nestas instituicdes, ja que esta segue um padrdo normativo
que apresenta-se como desinteressante para as criangas que possuem uma cultura
diferenciada da cultura considerada padrdo. A escola ¢ um lugar de intercambios entre

vdrias culturas, mas geralmente ndo hé instrumentos técnicos para explicita-los.

Existe, de certa forma, dentro da escola a negagdo de outros saberes que concorrem
com o saber que foi estipulado como padrao. A este respeito, De Certeau (1995), embora se
refira a outro periodo, décadas atrds, e a um outro contexto, a educacio na Franca; fala sobre

a predominancia do francés padrio ensinado nas escolas francesas:

A salvaguarda da ‘pureza’ prevalece sobre a preocupacdio com o
intercdmbio. A educacdo que impde um francés padrio coloca um

* Aprendizagem significativa é a aquisi¢io de materiais, com sentido que possam estabelecer uma relagdo
l6gica e ndo-arbitraria com os conteddos ja possuidos pelo individuo que tem interesse nesta apropriagdo. Esta
aprendizagem aloja-se na memdria semantica e cria redes significativas de conteidos. (PEREZ GOMEZ,
2001)
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obstdculo a iniciag¢do cultural as diferencas entre falantes do francés. Ela
simultaneamente desenvolveu, acredito, uma alergia a diversidade interna
entre eles e uma indiferenca com relacdo as linguas estrangeiras. (DE
CERTEAU, 1995, p.129)

Se a escola ndo permite que a cultura dessas criancas seja valorizada, seja integrada
ao conhecimento normativo para dar origem a outros tipos de conhecimento, entdo, o que
fazer com as demandas trazidas por essas criangas e adolescentes que refletem o universo

cultural em que eles estdo inseridos fora da escola?

Durante muito tempo a escola foi tida como centralizadora do poder cultural e
atualmente sua posi¢do tem se deslocado, em func¢do, sobretudo, da rdpida transmissao do
conhecimento ocasionada pela recente era da tecnologia da informacao. De acordo com De
Certeau,

[...] no passado, representante do Estado pedagogo, ela [a escola] tinha
como contrapartida e adversdria a familia, que exercia o papel de um
controle. Todas as noites, a volta das criancas para casa permitia um

reajustamento familiar com relagdao a cultura ensinada na escola. (DE
CERTEAU, 1995, p. 138)

Hoje parece ser o inverso. A partir da invasdao das imagens televisivas, bem como
dos demais meios de comunicagdo, seja em casa ou no ambiente da rua (este,
completamente ocupado pelas propagandas publicitirias) a escola perde o status de
centralizadora do conhecimento e torna-se um “nucleo critico” em que seus participantes

elaboram e problematizam as informagdes advindas de outros lugares.

Estudar a escola na perspectiva da diversidade e alteridade torna-se uma tarefa
complexa, na medida em que observamos que esta instituicdo possui um cardter de
homogeneizag¢do cultural, como também intelectual. Podemos observar este segundo
aspecto através da padronizacdo de conhecimentos formais que considera os conhecimentos
e experiéncias tradicionais como residuais, ndo se encaixando no projeto de emancipagao
moderno. Estes residuos aparecem, em alguns casos, nos ambientes informais da escola a
exemplo das brincadeiras que as criangas trazem e compartilham, que sdo herdadas do seu
ambiente cultural e s@o trazidas para a escola. Geralmente a valorizacdo dessa cultura
acontece formalmente de maneira “estilizada”, como atrativos de comemoragdes folcléricas,
sendo considerada fragmento da rusticidade que permeava o passado e que deve ser

superada. (FREITAS, 2005)
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A ampliagdo do acesso da maioria das criangas brasileiras a escola, portanto, ainda é
insuficiente e requer a garantia da permanéncia destas na instituicdo escolar. H4d uma
expansdao do ndmero de institui¢des que investem na educacdo ndo-formal e o conteido, a
didética e a organizag@o escolar parecem nao estar correlacionado com o modo de vida e o
cotidiano dessas criancgas. “Desta maneira, para esse segmento infantil que espera da escola
uma instru¢do mais instrumental nas suas estratégias de sobrevivéncia, o conteudo da escola
parece ser descontinuo e desconexo comparado com suas necessidades.” (SANTOS, 1996

apud ARPINI, 2003)

Quando elas t€ém oportunidade de frequentar a escola, geralmente chegam com o
conhecimento muito mais proximo do que foi apreendido na rua e na familia que o
transmitido nessa institui¢ao, o que faz com que elas muitas vezes se sintam inferiorizadas e
o contexto escolar se torne cada vez mais culturalmente descontextualizado. Pérez Gémez

(2001, p. 263) considera que:

Quanto maior for a obsess@do por impor um estilo academicista as
aprendizagens infantis, maiores serdo a distancia e a deser¢dao daqueles que
ndo encontram em seu contexto familiar e préximo nenhum apoio, nem
estimulo para isso. Pelo contrdrio, aproximar a escola a realidade vivida
individualmente pelo aluno supde facilitar o dificil transito para a cultura
intelectual dos que, em seu meio cotidiano, se movem no mundo de
relacdes locais, concretas, simples, empiricas. Nao podemos esquecer que
os grupos sociais mais desfavorecidos provavelmente s6 na escola podem
encontrar o espaco para viver a riqueza da cultura intelectual e dela
desfrutar.

Bourdieu, ao abordar o tema da reproduc¢do cultural e da reproducdo social, afirma
que a hierarquia escolar estd diretamente associada a hierarquia social, o que contribui para
a manutengao e legitimacdo da “ordem social”. Assim, as criangas que teriam mais acesso
ao capital cultural, teriam também condi¢des de frequentar melhores escolas, reforcando a
violéncia simbdlica as que, além do capital cultural, estdo ainda privadas do capital
econdmico. Sendo assim, a busca incessante pelo conhecimento e titulos escolares serve
para legitimar o poder e o privilégio que uma classe impde sobre a outra de forma cada vez
mais contundente. A esse respeito, o autor nos lembra que

as disposicdes negativas no tocante a escola que levam a maioria das
criancas das classes mais desfavorecidas culturalmente a auto-eliminagao,
como por exemplo a depreciacdo de si mesmo, a desvalorizacdo da escola
e de suas sangOes ou a resignacdo ao fracasso e a exclusdo, devem ser
compreendidas em termos de uma antecipacdo fundada na estimativa

inconsciente das probabilidades objetivas de éxito vidveis para o conjunto
da categoria social, san¢des que a escola reserva objetivamente as classes
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ou fracdes de classes desprovidas de capital cultural. (BOURDIEU, 2005,
p.310)

O tema da diversidade cultural, apesar de estar mais visivel nos dias atuais, ligados,
sobretudo aos problemas sociais, nas salas de aulas, no cotidiano, € dificilmente colocado
em pauta como refere Freitas (2005, p. 30):

O tema da diversidade cultural ganha mais aten¢do quando imediatamente
se associa aos problemas das discriminagdes raciais, religiosas, sociais, etc.
A diversidade per se é, no mais das vezes, um tema cada vez mais

proclamado, mas pouco instalado, de fato, nas praticas de organizagdo dos
trabalhos escolares.

Em uma das salas observadas na pesquisa, onde todos os alunos eram procedentes de
salas diversas, e carregavam a avaliacdo de possuirem ‘“dificuldades de aprendizagem”,
havia um grande potencial para ser trabalhada a questdo da diversidade. Os estudantes
trocavam muitas ofensas, ndo se aceitavam e muitos tinham vergonha da situa¢do — social e
econOmica — em que viviam. Na ocasido da entrevista, a professora esclareceu que a
incomodava muito os palavrdes que os alunos falavam e que ela ndo se importava se eles se
ofendessem desmerecendo as caracteristicas dos outros, desde que ndo falassem palavras
imorais. Este exemplo denota, de forma clara, que a moral passa a ser valorizada e a

diversidade cultural ndo entra como componente de discussdo no cotidiano da sala de aula.

A escola, por estar pautada em um projeto iluminista, permanece a fim de
corresponder as expectativas dos padrdoes e valores instituidos pela cultura moderna,
portanto, com a queda e deteriorizacdo continua dos valores que definem a modernidade,

deve-se analisar o valor social e a deteriorizagdo da escola, sua ferramenta mais apreciada.

Um dos aspectos que pode ser considerado como importante fator para a
deteriorizagdo da escola sdo os conteidos transmitidos atualmente. O que é estudado na
escola, entdo, sdo conhecimentos que, de fato, interessam aos alunos? Michel De Certeau
(1995) chama atencdo para um fendmeno, denominado por ele de “mito da unidade
original”, que corresponde ao conhecimento padrdao transmitido na escola e que
supostamente ¢ legitimado por toda a comunidade académica; no entanto, os conteidos
vistos nos espagos escolares, com o objetivo de reforcar o conhecimento padrado, excluem os
demais conhecimentos trazidos pelos atores que compdem o cotidiano da institui¢do escolar,
sobretudo dos alunos, considerando-os “bastardos, sem posi¢do social e sem legalidade

cientifica.” (DE CERTEAU, 1995, p.124)
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Estes contetidos apenas serdo absorvidos se vierem incutidos de uma perspectiva de
utilizacdo pratica no cotidiano das pessoas. Tratando-se de alunos em situacdo de risco
temos uma peculiaridade, ja que estes possuem demandas pedagdgicas que, muitas vezes,
nao sdo correspondidas pelas escolas, pois estas ensejam educd-los considerando os valores
que geralmente ndo sdo compartilhados pela comunidade em que vivem, marcada,

sobretudo, pela informalidade e pela instabilidade.

Os alunos em situacdo de risco, entdo, esperam da escola conhecimentos mais
instrumentais para que possam tragar estratégias de sobrevivéncia em seu cotidiano, quase
sempre imediatista, o que ndo condiz com a didética, a organizacdo e os contetidos que sao
selecionados na escola, que denotam ser descontinuos e desconexos com suas necessidades.
O processo curricular deve ser complexificado ndo somente por conta da interacao entre a
imensa gama de conteddos que devem ser conectados a vida concreta dos sujeitos que tecem
o cotidiano escolar, como também pela “propria complexidade que é cada sujeito-aluno e
cada sujeito-professor, que cotidianamente mantém/constroem relacdes entre si, mediadas
por um processo de socializagio/constru¢io de conhecimento.” (FROES BURNHAM,
1998, p.6)

Para que haja uma aprendizagem significativa, de acordo com Pérez Gémez (2001),
€ necessdario que os conceitos aprendidos sejam utilizados em uma comunidade social em
que eles adquiram sentido, significacdo e intencionalidade, parecendo tteis e relevantes.
Porém, o que acontece, por via de regra, é que estes conceitos circunscrevem seu sentido
apenas ao contexto avaliador da institui¢do escolar.

O referido autor distingue dois contextos dentro do espaco académico. Um deles é o
contexto de produgdo, voltado para a elaboracdo de conhecimentos cientificos, sendo
restrito a uma minoria de pesquisadores privilegiados que definem quais os problemas
considerados relevantes, bem como os métodos e estratégias para delimitacio do
conhecimento considerado valido. Outro contexto € o de utilizacdo, que estd, na maioria das
vezes, marginalizado em relagdo a academia e € estimulado por interesses pragmaticos. Para
0 autor:

z

O critério decisivo é a utilidade a curto prazo do conhecimento para
interagir nos problemas cotidianos e resolver, com eficicia e de modo
adaptativo, os problemas de todo tipo que se apresentam mesclados na
vida social. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 270)
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Seria importante questionar de que forma a escola permite a entrada dos
conhecimentos trazidos pelos alunos, oriundos de contextos culturais diversos, para compor
o contexto de produgdo e reforcar o de utilizacio e de que forma ela significa estes
conhecimentos. Além disso, como a cultura escolar incorpora as experiéncias destes alunos,
vividas/possibilitadas dentro e fora da escola. Afinal, apesar de constantes tentativas de
disciplinarizacdo e estratégias de governamentalidade, o aluno consegue escapar destas
‘expectativas’ e das ‘verdades’ construidas para si e muitas vezes subjetivar-se de forma
mais livre, mais espontanea, a partir dos afetos infantis, muitas vezes mais sinceros, que

operam em um plano de (ir)racionalidade diversa daquela que lhes atribuem.

Apesar da incansavel tentativa de controle social (e autocontrole) da crianca — e
também do adolescente — através do projeto escolar moderno, os alunos sdo capazes de
produzir processos de diferenciacdo que Guattari vai chamar de Revolucdo Molecular
(GUATTARI; ROLNIK, 1986), que se destaca pela tentativa de constru¢do de modos de
subjetividades originais e singulares; para tanto, o aluno vai basear-se em elementos da
situacdo local para construir suas proprias referéncias praticas e propiciar um movimento de
resisténcia. Ele consegue, seguindo os fluxos propiciados por suas vivéncias, propor modos
de estar no mundo condizentes com suas necessidades, seus desejos, suas poténcias, o que
nao significa estar necessariamente preso aos imperativos que distorcem e, muitas vezes,
despotencializam os devires alegres desses estudantes, sobretudo no espago prazeroso de
socializacdo que pode se transformar a escola. As revolucdes acontecem de forma nem

sempre ostensiveis e quase sempre anonima, sub-repticia, em esferas menores e mais sutis.

Por outro lado, o aluno, ao fugir dessas regras, da tentativa de controle, corre o risco
de ser excluido pelo grupo social do qual faz parte — nesse caso a escola — e ser considerado
como diferente ou constituir um grupo tido como problemadtico e/ou excluido no contexto
escolar, o que consideraremos aqui como Situacdo de Risco. Sao criados discursos
especificos e sdo esperados comportamentos desse grupo de alunos, sendo que a prépria
expectativa social que € criada sobre eles reforca sua prépria condi¢c@o. Este fendmeno pode
ser considerado como excludente, uma vez que € capaz de proporcionar uma profecia
autorrealizdvel, ou seja, o aluno que € considerado em situacdo de risco e que passa a ser

tratado como tal, pode corresponder a essas expectativas e se tornar, de fato, um aluno com

caracteristicas consideradas de risco.
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1.5 SITUACAO DE RISCO

O conceito de risco surge associado a modernidade tardia ou modernidade reflexiva’ ,
representada como Sociedade de Risco. Alguns significados foram construidos ao longo do
tempo, como a nocdo de destino e a possibilidade de previsdo do futuro. A nog¢do atual que
se tem de risco estd associada a existéncia do conceito de probabilidade. De acordo com
Spink (2001), a no¢ao de risco remete a duas dimensdes; a primeira estd ligada ao possivel e
ao provavel, o que pressupde apreender a regularidade das coisas. A segunda estd ligada a

esfera de valores, ou seja, colocar em jogo algo que € valorizado.

As transformagdes tecnoldgicas propiciadas pela sociedade industrial favoreceram a
emergéncia da teoria da probabilidade, sendo esta teoria importante para a constituicdo do
conceito moderno de risco. Esse pensamento probabilistico favoreceu a concep¢do de se
pensar o futuro como passivel de controle e, consequentemente, de se pensar 0S riscos como

passiveis de gerenciamento.

A noc¢do moderna de risco também estd pautada, segundo Spink (2001), em um
movimento mais amplo que € a crenga moderna na racionalidade humana. Assim, os
calculos sobre o risco vao trazer a valorizacdo da ideia de ‘‘seguranca” e estudos
probabilisticos, estatisticos e epidemioldgicos passam a ser enfatizados e tornam-se

importantes instrumentos para se evitar os riscos.

Os gerenciamentos dos riscos, dentro da énfase individualista da mentalidade
moderna, deixam de acontecer em niveis populacionais e passam a configurar-se como
autogerenciamento, ou seja, a nova postura prevencionista, utilizando-se dos pressupostos
da racionalidade, acredita que, de posse das informacgdes, as pessoas podem gerenciar seu

comportamento, evitando os riscos. Assim,

> Modernidade Reflexiva é um termo utilizado por Giddens em seu livro Consequéncias da Modernidade. Para
Beck (1997) essa modernidade é proporcionada por uma (auto)destrui¢do criativa dos modelos da sociedade
industrial, que ndo € anunciada por revolugdes ou crises, mas pelo “reforcamento” da prépria moderniza¢ao
ocidental. Ela prevé a desincorporagdo das formas tradicionais da modernidade e a reincorporacdo de novas
formas sociais, onde o progresso favorece que novos tipos de modernizacdo destruam outros outrora
existentes. Nesta modernidade reflexiva, a modernizacdo “normal” e a “adicional” — ou reflexiva — estdo
possibilitando novos contornos para a sociedade industrial, que se encontra mais dindmica, mais veloz e “esta
se transformando em uma sociedade sem a explosdo primeva de uma revolug@o, sobrepondo-se a discussdes e
decisdes politicas de parlamentos e governos.” (BECK, 1997, p.13) Assim, a reflexividade trata-se de uma
autoconfrontagdo com os efeitos da modernidade, que ndo podem ser tratados com as estratégias do sistema da
sociedade industrial.
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a informacdo na sociedade globalizada prescinde das institui¢des
educativas (ou as transforma); passa a ser um processo continuo que se da
dentro e fora dos espacos institucionais da educacdo. Sendo
caracteristicamente capilar, se difunde por meios das vérias tecnologias de
informacdo (e ndo mais por meio de livros). Tornando-se uma exigéncia
para a producdo de sentidos no cotidiano, implica novas formas de
vigilancia, agora subsumidas pelo autocontrole do estilo de vida e pela
monitoracdo constante de indicadores de qualidade, como no caso
prototipico dos diagndsticos preventivos em sadde. (SPINK, 2001, p. 7,
grifo do autor)

A racionalidade da nocgao de risco, que acredita na regularidade dos eventos e na
possibilidade de estipular as probabilidades de sua ocorréncia, € uma caracteristica da
modernidade cldssica, sendo que na modernidade reflexiva os riscos sao pautados pela

incerteza e a regularidade cede espago ao caos.

Existe ainda a no¢do de risco bastante estudada e problematizada dentro da saude
coletiva. Para Ayres (2006), o risco seria representado pelas condi¢des desfavordveis ao
desenvolvimento de uma pessoa, sendo estas individuais, institucionais ou sociais. Este
autor problematiza a no¢do de “grupo de risco”, jd que ela serviria para embasar
preconceitos e desresponsabilizar aqueles que ndo fazem parte desta categoria, como
aconteceu, por exemplo, com as pessoas que tinham o virus da AIDS que, quando ainda nao
se sabia muito sobre ele, foram tratadas como “grupo de risco”, o que contribuiu
sobremaneira para alastrar o preconceito a agrupamentos ja deveras marginalizados como o

grupo de homossexuais, prostitutas, adictos.

Ademais, existe o perigo de pensar o “grupo de risco” como um grupo desviante ou
com doengas que podem sugerir politicas publicas normatizadoras e autoritdrias. A noc¢ao de
risco, segundo Santos (2001), estd historicamente ligada ao adoecer; os fatores de risco
sempre foram ligados a doengas, no entanto essa no¢do comega a ser utilizada para referir-se
a comportamentos marginais, o que denota uma patologizacdo da esfera social: uso de
drogas, prostitutas, moradores de rua. Esta nocdo estd relacionada a uma perspectiva que
traz a ideia de mapear grupos sociais da perspectiva academicista — portanto de uma outra
légica — e, consequentemente, da proposicao de formas de prevencdo do que € considerado
perigoso para os demais grupos sociais. Destarte, existe em nossos dias, um uso corrente da
no¢do de risco nos programas e projetos, sobretudo os direcionados a criangas e

adolescentes, que naturalizam esta situagao.
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1.5.1 A Sociedade de Risco

A emergéncia da sociedade de risco refere-se a uma fase no desenvolvimento da
modernidade, em que os riscos (sociais, politicos, econdmicos) tendem a sair da esfera das
institui¢cdes e passam a ser controlados pela sociedade industrial. Uma das principais fases
dessa sociedade de risco ocorre quando os perigos da sociedade industrial comecam a
parecer publicamente nos dominios politicos e privados, como consequéncia da falta de

controle dos riscos produzidos e legitimados por esta sociedade industrial.

A passagem da modernidade industrial para o periodo de risco ocorre de forma
indesejada e até mesmo imperceptivel. Acontece que esta transicao ndo € uma opg¢ao, mas
surge como consequéncia dos processos de modernizacdo que parecem alheios a seus
efeitos e ameacas. A sociedade de risco designa um estagio da sociedade moderna industrial
em que as ameacas produzidas por esta dltima comeg¢am a se tornar mais visiveis, o que se
reverte em limites para os padrées de desenvolvimento e redefinicio de outros padrdes
como responsabilidade, seguranga, limitacao de danos. O maior problema, nesse caso, é que
as ameacas potenciais fogem a percepcao humana e ndo podem ser determinadas pela

ciéncia.

A sociedade de risco caracteriza-se por causar fendmenos imprevisiveis e
ameacadores resultantes dos processos de desenvolvimento técnico-industrial, o que exige
uma “auto-reflexao” em relagdo as bases da coesdo social e o exame das convengdes e dos
fundamentos predominantes da “racionalidade”. (BECK, 1997) Os riscos t€ém sua origem no
triunfo da “ordem instrumentalmente racional”, no entanto, a0 mesmo tempo denuncia a

ineficacia desta racionalidade.

Os riscos aparecem com cada vez mais frequéncia na vida social e sua predicao cada
vez mais é trocada por medidas emergenciais, por solugdes técnicas, imediatistas, que
enganam cada vez menos. Existe a suspeita de que muitos desses problemas escapam as
habilidades dos especialistas e ndo podem ser resolvidos através de solucdes técnico-
cientificas. A palavra risco, portanto, difere da palavra perigo, j4 que esta ultima se
relaciona comumente a fatos que podem ser localizados com precisao, sdo acidentais,
independem do que fazemos e podemos tomar medidas para preveni-los ou ameniza-los.
Quanto aos riscos, seriam diretamente relacionados as nossas agdes, podem ser reduzidos,

mas ndo podem ser eliminados. (SENNE, 2003)
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No autoconceito da sociedade de risco, ela se torna reflexiva, pois refere-se a um
problema para ela mesma. H4 um retorno da incerteza, de forma que os conflitos sociais sdo
como problemas de risco, que podem ser compreendidos por cdlculos de probabilidade, mas
nio podem ser resolvidos dessa forma. A crescente falta de clareza proporciona a falta de

confianga na factibilidade da técnica.

Para Beck (1997), as questdes de risco ndo podem ser consideradas como questoes
de ordem, ja que a légica instrumentalmente racional, que visa ao controle e a ordem, é
conduzida por um mecanismo intrinseco que é despercebido e indesejavel, portanto, ndao
controldvel. A ordem social civil da sociedade industrial prevé o controle através da
racionalidade, s6 que seus efeitos secundarios remetem a sociedade de risco através de suas

imprevisibilidades, incertezas e ambivaléncias.

Impossibilidades de controle “invadem as sub-regides individuais, desconsiderando
jurisdicoes, classificacdes e limites regionais, nacionais, politicos e cientificos.” (BECK,
1997, p.22) Dessa forma, diante de uma catdstrofe, todos se tornam participantes, todos

estdo sob ameaga e todos sdo igualmente autorresponsaveis.

Na transicdo para a sociedade de risco ocorre transformacdo na crenga de que se
pode controlar o futuro a partir do acimulo e anélise de informagdes
[...] a norma cede lugar a probabilidade como mecanismo de gestdo e a
gestdo dos riscos no espaco privado se desprende dos mecanismos
tradicionais de vigilancia, pautados nas institui¢des disciplinares, e passa a
depender do gerenciamento de informagdes que sdo de todos e ndo sdo de
ninguém. Amplia-se assim, a experiéncia intersubjetiva do imperativo da

opgdo, gerando novos mecanismos de exclusdo social. (SPINK, 2001, p.
14, grifo nosso)

1.5.2 Constituindo a nocao de Aluno em Situacdo de Risco

De acordo com Hiining e Guareschi (2002), a criagdo do conceito de “infancia de
risco” foi criada com a tentativa de constituir uma categoria normalizante de infancia,

contrapondo-se a ela as “outras infancias”, dentre elas o menor, a infancia de risco.

Tem aumentado, com isso, o nimero de programas que sdo pensados para tratar as
questdes da “diferenca”, assunto em voga atualmente, manifesto nos discursos de tolerancia,

respeito a alteridade e educacdo especial. No caso especifico da infancia em risco, sdo
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pensados os programas socioeducativos, assistenciais € as institui¢des escolares que atuam
como praticas de governamentalidade, visando, dessa forma, modificar o futuro destas
criancas. Nesse caso, ainda tem-se presente a racionalidade técnica pensada como solucdo

para problemas sociais ocasionados pelo modelo capitalista.

Esta pesquisa pretende, ainda, entender como a institui¢do escolar considera os
alunos em situacao de risco, quais os discursos e as praticas que lhe sdo atribuidas, como
eles sdo enquadrados nesta categoria e como desnaturalizar isso através da compreensao dos

processos de subjetivagdo dos mesmos nos intersticios da escola.

Os Alunos em Situagdo de Risco sao reconhecidos como tal, a partir dos significados
que sdo atribuidos a eles, pelos diversos atores sociais escolares, de forma que estes
significados, a medida que sd@o compartilhados e comumente utilizados pela comunidade
escolar, vao adquirindo “materialidade discursiva real” e sua constancia e vigéncia auxiliam
no processo de constitui¢ao das formas como os grupos e/ou pessoas definem a si proprios e

sao definidos pelos outros.

Estes discursos construidos para designar as criancas ndo devem ser tratados como
naturais, eles fazem parte de saberes/poderes que nomeiam e identificam sujeitos, que, além
de emoldurar modos de ser, também definem o que € problematico e estd fora da norma. Ao
passo que identificamos e estabelecemos normas, estamos concomitantemente
estabelecendo o diferente, “esse tipo de articulagdo € o que define a identidade como algo
relacional, sustentada pela exclusao, por aquilo que nao é.” (HUNING; GUARESCH]I,
2002, p.44) Pretensamente identificaremos os discursos criados pelo sistema educacional

para as criangas e adolescentes que transpdem este elemento discursivo da normalidade.

Para além da infancia normatizada, com necessidades, medos, sentimentos e
pensamentos especificos, fruto de uma criagdo cultural que foi se configurando e se
mimetizando diferentemente em diversos periodos histéricos, foi criada ainda a infancia
“marginal”, para contrapor-se a primeira. Para ambas, no entanto, ha tratamentos
diferenciados, sendo que para a infincia marginal foram arquitetadas instituicdes de

assisténcia, cddigos juridicos e programas sociais especificos.

As escolas, responsdveis pela socializacdo e a consequente normatizacio e
governamentalizacdo destas criancas vistas como ‘“marginalizadas”, cada vez mais se

eximem desta responsabilidade, atribuindo-a as institui¢des e programas socioassistenciais —
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torcendo para que elas “déem conta” através de projetos pedagdgicos mais apropriados,

educadores mais bem preparados e melhor infra-estrutura.

Partindo da noc¢do de infancia constituida por especialistas — psiquiatras, juristas,
pedagogos, psicélogos — que conjecturaram este conceito, aventando atitudes, pensamentos,
afetos, necessidades ligadas a ela, foi pensada a “outra” infancia, o “menor”, que também
foi sendo objetivada e, assim, se constituiram discursos que colocaram na ordem do dia a

nocio de “crianga e adolescente em risco social.” (HUNING; GUARESCHI, 2002)

Fazer parte desta ‘“situacdo de risco”, enquanto infante, significa estar fora da
sociedade e dos seus ditames, podendo em outra ocasido, futuramente, inserir-se novamente
no caso de adequacdo as normas e padrdes estabelecidos. Ao incorporarmos a noc¢iao de
“outro”, de “excluido”, de “marginalizado”, de “risco” ndo apenas nos distanciamos, como
tiramos o peso e a responsabilidade de pensar nesta questdo, ja que agora ela pertence a uma
outra esfera da vida, que ndo mais nos pertence € o problema recai insistentemente no
sujeito e em seu nudcleo familiar “desestruturado”, como na ideia expressa na fala de uma
das gestoras entrevistadas:

Olha, uma situacdo de risco, dentro do atual contexto, pra alguns alunos
aqui na escola sdo alunos que ndo tém o minimo de apoio do niicleo
familiar. Sdo alunos que sdo desde pequeno, desde uma idade ainda...
desde a infancia mesmo jd comecam ser donos de si, tém autonomia, ndo
tém limite, ndo tém obrigacdes dentro de casa, ndo cumpre as regras

estabelecidas dentro de casa, ndo tém tarefas executoras dentro de casa.
(Lais — Gestora)

A nog¢do de exclusdo, vista por alguns autores como inclusdo perversa, deve ser
amplamente questionada, sobretudo porque o uso corrente de expressdes que denotam
situacdes de desigualdades sociais pode acarretar na sua naturalizacio e nao haver mais
questionamento quanto ao processo — este passa a ser tratado como situagdo — perverso e
complexo que deu origem a estas condi¢des. Por outro lado, a pobreza associada a nogao de
perigo contribui para a elaboracio de discursos e posteriormente praticas de
disciplinarizacdo e conten¢do da “infancia em risco”. A nogdo de risco, para Spink (2000),
gera o fendmeno da “gestdo dos riscos”, legitimando o governo sobre as populacdes, de
modo que para cada tipo/grupo de risco existe uma camara de especialistas e técnicos para

atuar na avaliac@o e conten¢do dos riscos.
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1.5.3 Estratégias de governamentalidade como tentativa de conten¢ao do

“Risco”

As escolas lidam com o risco, esquadrinhando mecanismos sociais de controle sobre
os alunos posicionados nesta situacdo e buscando controlar os riscos por eles representados
— como se na escola estivessem a salvo desta condi¢do. Técnicos e especialistas das dreas de
psicologia, pedagogia e assisténcia social, “partindo tradicionalmente de uma metodologia
prescritiva e adaptacionista, buscam modelar e adequar o comportamento desviante e
biografias das criancas e adolescentes, promovendo uma pedagogia corretiva.” (HUNING;

GUARESCHI, 2002, p.47)

O que foi observado nesta pesquisa € que a fala dos professores / gestores /
funciondrios apontava para a premente necessidade da presenca de profissionais como
psicélogos e assistentes sociais na escola, sugerindo que os psicélogos pudessem atuar
diretamente com aluno, tido como “problemético” e para os assistentes sociais a tarefa de
lidar com as familias desses alunos que sdo, se nao as primeiras, as segundas maiores
responsaveis pela falta de “compromisso” do aluno com a escola. Mediante a presenca
desses especialistas na escola, busca-se o governo dos alunos, seu enquadramento e a
possibilidade de uma escola mais harmdnica, com menos problemas. Para exemplificar, a
fala de um dos gestores entrevistados, referindo-se a um dos alunos participantes da
pesquisa:

E conflito individual [...] da adolescéncia, né, mudanca de estdgio de vida,
passando de uma fase pra outra, e ai eu num sei como ele td aceitando
isso, como ele td encarando essa nova realidade. Se nos tivéssemos aqui
um acompanhamento psicologico para acompanhar esses alunos, né,
passo a passo, mas nos ndo temos. Jd era tempo da gente ter, talvez, na
escola um psicologo para a escola e também um assistente social pra
poder fazer um trabalho de parceria com o pedagogico. (Lia — Gestora)

Alguns insistem no discurso de patologizacdo do aluno e requer a figura do
psicologo atuando individualmente com ele, como se as questdes relacionadas ao seu
sofrimento fosse problema apenas dele, individualmente, e o psicélogo tivesse que agir
apenas sob este aspecto individualizante e patologizante. Reivindicagcdes da presenca desses
profissionais especialistas eram constantes € uma solicitacdo desse tipo ocorreu em uma das
intervengdes feitas com os alunos de psicologia e os professores desta escola, realizado

através do Laboratério de Psicologia social (LAPSO) em que houve a sugestdo que
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colocdssemos todos os “alunos-problemas” numa sala e fizéssemos um trabalho direcionado

para eles.

Durante muito tempo existiu, dentro da psicologia, a preocupacio com as diferencas
individuais, tentando desvendar, através da ciéncia, os normais € 0s anormais, contribuindo
assim, esta disciplina, para a inferiorizacdo de grupos sociais considerados inaptos, esta
distin¢@o, no entanto, s6 poderia ocorrer no ambito da ideologia liberal de igualdades de

oportunidades. (PATTO, 1999)

Diante dos ideais do liberalismo de valorizacdo do mérito pessoal como critério
legitimo de selecdo em educacgdo, a psicologia e a pedagogia, através da educacdo escolar,
tracaram técnicas de disciplina para auxiliar no enquadramento de infantes tidos como
anormais:

As institui¢des ‘especializadas’, por sua vez, encarregaram-se de exercer e
aprimorar estas tecnologias disciplinares. A psicologia e a Pedagogia
assumiram seus lugares neste processo, a ‘educacdo serd marcada por
praticas autoritdrias e disciplinares; as ideias psicoldgicas vdo contribuir
analisando a crianga como um ser despreparado, ainda sem controle de
suas pulsdes, que precisa ser disciplinado. A disciplina aparece justificada
pela necessidade do desenvolvimento do autocontrole’. (BOCK, 2001,

apud HUNING; GUARESCHI, 2002, p.9)

Para Foucault (2001), a propor¢cao que avanca o periodo da modernidade e seus
pressupostos sao mais radicados, a sociedade disciplinar abre espago para a sociedade de
controle, ja que as formas de controle individuais sdo substituidas pelos imperativos da
op¢do. Sdo dadas informacdes para os individuos e diante destas cabe a ele agir
corretamente ou ndo, e cada vez mais ele é responsabilizado, sendo-lhe exigido autocontrole
e autogerenciamento. Nas institui¢des de controle e gestdo dos riscos, por exemplo, faz-se

presente a existéncia simultanea destas duas formas: controle e disciplinarizacao.

Na escola as estratégias de controle e disciplinariza¢do tentam agir com os alunos,
nao diante da possibilidade de diferenca; no entanto, optam por enquadramentos, embasados
num conceito de infancia “normal”, a partir do qual prescrevem comportamentos e
sentimentos que seriam considerados apropriados e tentam modelar a “personalidade” e a
“identidade” destes alunos. Os dispositivos disciplinares e pedagoégicos utilizados na
escola vao contribuindo para configurar os trabalhos, o cotidiano da institui¢do, vao
constituindo formas e modos de agir, compdem o formato das relacdes e os alunos sdao

tornados tteis, nao necessariamente pela produgao
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[...] mas pelos efeitos que toma na mecinica humana. E um principio de
ordem e de regularidade; [...] veicula, de maneira insensivel, as formas de
um poder rigoroso; sujeita os corpos a movimentos regulares, exclui a
agitacdo e a distracdo, impde uma hierarquia e vigilancia que serdo ainda
mais bem aceitas e penetrardo ainda mais no comportamento [...]
(FOUCAULT, 2004, p.203)

Estes dispositivos disciplinares atuam como formas de governo e estdo orientados a
“produzir sujeitos, a moldar, a guiar ou a afetar a conduta das pessoas de maneira que elas
se tornem pessoas de um certo tipo; a formar as préprias identidades das pessoas de maneira
que elas possam ou devam ser sujeitos.” (MARSHALL, 1994, p.28-29) Com relacdo a
nog¢do de “ser sujeito”, na entrevista coletiva, instrumento que integrou a coleta de dados da
pesquisa, foram feitos questionamentos concernentes ao motivo da presenca dos alunos na
escola e o resultado da auséncia dos mesmos na instituicao. As respostas dos alunos foram
unanimes, todos disseram que frequentavam a escola para aprender a ler e a escrever, sendo
que alguns poucos disseram que queriam brincar e fazer amizade, e caso eles ndo viessem
para a escola seus pais brigariam, alguns até apanhariam por isso, pois seus pais exigiam
que fossem a escola para ndo ter a mesma vida que eles, ja que a escola seria o lugar onde

poderiam “ser alguém na vida”; frase repetida vdrias vezes por muitos deles.

Notamos através destas respostas o discurso da racionalidade técnica instrumental,
que impregna a fala destes alunos fazendo com que pensem que € plausivel que passem por
este estdgio — que para eles pode ser considerado enfadonho —, o de frequentar a escola, a
fim de receberem uma recompensa vindoura: “ser alguém na vida”, ainda que esta promessa
seja extremamente abstrata e incerta. Apesar de todos estes alunos terem sido escolhidos por
ndo terem condutas consideradas “padrdo” dentro da instituicdo escolar, eles repetem de
forma incisiva a expectativa dos seus pais, professores e da sociedade em geral. Ou seja,
mesmo que o interesse deles seja ir para a escola fazer outras coisas — brincar, conversar,
desenhar, comer — ndo fazer nada ou nem mesmo ir para a escola, nas falas aparecem que

vao para aprenderem a ler ou estudar para “ser alguém na vida” quando se tornarem adultos.

Quando questionados sobre o que poderiam estar fazendo caso ndo estivessem na
escola naquele momento, muitos responderam que estariam brincando, assistindo a TV e
alguns apontaram, ainda, que estariam ajudando seus pais, buscando os irmaos menores na
creche, cuidando deles em casa, ou mesmo lavando carro na rua para ganhar algum dinheiro
e ajudar nas despesas. Em fun¢do do contexto em que vivem, apesar da pouca idade, alguns

alunos logo assumem responsabilidades dentro de casa e sdo induzidos pelas condi¢des
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concretas de pobreza a trabalharem, dentro ou fora de casa, para ajudar a familia. Assim, a
escola ndo € eficaz ao trazer promessas de melhorias das condi¢des de vida, ja que estas sdao

incertas e s6 poderiam acontecer a longo prazo.

Para Hiining e Guareschi (2002), a noca@o de risco social comumente compartilhada
pelos programas sociais, que atendem criangas e adolescentes, abrange questdes como o
lugar de onde procedem, a condi¢do socioecondmica e modos de vida que ndo sdo
considerados no padrdo de normalidade. O Estatuto da Crianga e do Adolescente ndo diz
diretamente sobre as caracteristicas da situagdo de risco pessoal e social, mas por ilagdo
prevé-se a negligéncia, exploracdo, violéncia, crueldade e opressao em relacdo a crianga ou

ao adolescente.

Na pesquisa, a partir das entrevistas feitas aos adultos — professoras, gestores e
alguns funciondrios da escola, percebemos que, apesar de ndo haver um consenso quanto ao
que se caracterizaria a situacdo de risco, existem alguns indicios que denotam esta situagcao
que possui um componente de ordem psicossocial, que desencadeia situacdes de
desvantagem social, nas quais os alunos estdo envolvidos no cotidiano como a de infrator,
vitima de violéncia, moradores de periferia, parentes de presididrios, usudrios de droga, que
tém seu trabalho explorado. H4, ainda, além desses fatores de ordens sociais mais amplas,
uma nocao de risco que estd circunscrita ao contexto escolar e engloba, sobretudo, alunos
que sao considerados como tendo dificuldades na aprendizagem, que apresentam
comportamentos considerados inadequados, os que sdo vistos como alunos com dificuldades

de adaptacdo ao contexto da escola, alunos faltosos, dentre outros.

Aqui, alguns trechos dos adultos entrevistados sobre o que consideram a situagdo de

risco dos alunos da escola:

Ele também traz essa violéncia de casa. [...] essa semana, os meninos:
‘Professora, Gabriela ndo vem ndo que mataram o pai dela’. Eu falei:
‘menino, ndo fala isso ndo’. ‘Foi professora, a policia matou’. ‘Matou por
qué?’. ‘Ah, professora! Ele tava roubando numa casa aqui e ai a policia
matou ld no Pogo Escuro’. (Salomé — professora)

Sdo aqueles alunos que saem da escola, que estdo matriculados, mas que
tdo na rua pedindo esmola, cheirando cola, se ausenta da escola pra td na
rua pedindo ou tentando ganhar dinheiro vendendo. (Lia — gestora)

A gente tem criangas aqui que eu considero em situac¢do de risco, por isso,
eles tém que escolher entre o trabalho e a escola e pra os pais, a escola
perde. O trabalho estd sempre em primeiro lugar. (Isi — professora)
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O que nés trabalhamos aqui é com niveis cronicos de pobreza, a miséria
mesmo. As pessoas ndo tém acesso as necessidades bdsicas, as
necessidades imediatas mesmo, que possam dar dignidade ao ser humano:
casa, um bom lar, um bom acesso a saitide decente, de qualidade, ou seja,
a infra-estrutura do bairro é precdria. (Gérson — gestor)

Neste trabalho, utilizo o termo “situacdo de risco”, partindo das caracteristicas
explicitadas acima, que reinem tanto fatores sociais mais amplos, quanto a repercussao
desses no processo educacional do aluno no ambito escolar. Deve-se levar em consideragao,
portanto, que esta nocdo foi delineada mediante as falas dos entrevistados; destarte, sua
compreensdo enquanto discurso se circunscreve a um espaco/tempo especifico, sendo que
esta situacdo ndo surge repentinamente, mas ¢é construida através dos processos de

subjetivacdo e redes de sociabilidade construidas na escola e em seu entorno.

Dessa forma, temos duas vertentes contraditérias em relacdo a situacdo de risco da
crianca e do adolescente, sendo uma considerada a violéncia a que eles estdo expostos e a
segunda refere-se ao perigo que eles representam a sociedade, o que justifica, tanto uma
como outra, a necessidade de projetos e instituicdes destinados a sua reabilitacdo e tutela.
No primeiro caso, com intuitos mais assistencialistas e piedosos, vitimando-os pela
condi¢do em que se encontram; e no segundo, com pretensdo de controlar e quem sabe punir
considerando-os como potenciais marginais e infratores. Temos algumas falas dos
professores e funciondrios da escola entrevistados que ilustram sobremaneira os intuitos
piedosos:

Eu acho que essa violéncia td trazendo pra isso... quando os professores
falam “ah, minha turma é indisciplinada, que eu ndo vou aceitar tal
aluno” eu fico preocupada com isso, porque futuramente nosso alunos vao
ser tudo assim, ¢é filho de bandido, é filho de drogado, ¢ filho de prostituta
e ai por diante. Entdo, ou a gente procura um caminho pra trabalhar com

esses meninos, com essa violéncia toda que vem, ou entdo, sei ndo o que
vai ser. (Salomé — professora)

Eta! Eu s6 vou te falar de menino sofrido, porque Enoque é caso... eu
tenho uma pena daquele menino tdo grande!O Jesus, se eu pudesse. Ano
passado ele foi meu aluno. Ele vinha aqui, botava pra tomar banho ali,
trazia roupinha pra ele, sapato, trazia lanche, trazia pdo e ele tinha uma
coisa comigo, mas ai esse ano ele foi de uma outra professora. (Salomé —
professora)

A escola, institui¢do por onde passa — ou passou — maior parte destas criangas e
adolescentes, também imbuida deste sentimento contraditério de piedade e austeridade,

muitas vezes, por ndo construir repertdrios para incorporar esses alunos no seu dia a dia,
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desresponsabiliza-se diante destes casos. Ao registrar a presenca de politicas publicas e
instituicdes socioassistenciais — ligadas ou ndo ao governo — teoricamente mais aparelhadas
do ponto de vista pedagdgico e de estrutura material e arquitetdnica, tende a colocar seus
alunos a disposi¢do destes programas sociais. Em alguns casos, os alunos nido sofreram
violéncia nem cometeram infra¢do, mas sdo destinados a tais espagos para se submeterem as
tecnologias de controle, no sentido de evitar tais tragédias no futuro, como no caso de um
dos alunos-alvo da pesquisa:
E ai, a situagdo de Giom td essa, a mde ndo sabe mais o que faz, a escola,
a professora ndo tem como ficar com um aluno como Giom na sala de
aula. A escola ndo tem condicdo de ficar com o aluno, o corpo
administrativo, como ficar com Giom, porque nds ndo temos nada pra
oferecer Giom, a direcdo toda hora td saindo pra resolver problema. A
coordenacdo, é um coordenador pros dois turnos, gindsio e primdrio,
entdo, ndo tem muitas pessoas pra poder dedicar exclusivamente a Giom,
jd que ele ndo se adequa a sala de aula e ai, ele td fora da sala de aula. Eu

aconselhei que ela (a mde do aluno) deixasse ele um tempo fora pra ver se
ele sentia falta da escola, o que ele td perdendo. (Lais — gestora)

A mde veio aqui esses dias e sabe o qué que ele falou: ‘eu vou dizer agora,
aqui na escola, que vocé me bate ld em casa, me espanca’. Ai ela, 'O meu
deus, ndo aguento mais esse menino, vou entregar esse Menino pro
Conselho Tutelar’. (Salomé — professora)

E inegivel que alguns destes estudantes estejam em situacdio de vulnerabilidade;
contudo, o enquadramento destes nesta categoria “de risco” exclui outras “possibilidades de
existéncia/subjetivacao” que eles possam ter e incorrer no risco de naturalizar esta
expressao/situacdo, causando, desse modo, o engessamento de sujeitos nesta categoria, que
tolhem suas subjetividades e atrapalha a compreensdo do que ele possa significar em
diferentes contextos e circunstancias. Definir uma pessoa ou um grupo como ‘“‘em situagcao
de risco” pode trazer outro fator de risco, ocasionado pela rotulacao, ou seja,

a criacdo de condicdes em que o simples emprego de uma caracteristica
negativa, aplicada com sucesso a um sujeito ou categoria, decole como a
caracteristica principal e identitdria e se torne injustamente a chave

interpretativa no relacionamento com os individuos, grupos ou categorias
vitimas de rotulagdo. (CALIMAN, 2006, p.4)

Para este trabalho ndo se pretende reduzir os alunos pesquisados a esta condi¢do “de
risco”, apesar de partir desta no¢do para identificar os alunos pesquisados, o intuito é dar
visibilidade a como eles s3o enquadrados nesta categoria como ‘“‘estratégia de

governamentalidade”, sendo considerados os “que escapam do quotidiano, do comum, do
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normal [...] daqueles que fogem da acolhida institucional, que se atrevem a ser diferentes, a
sobreviver na diferenca.” (FIGA, 1998, p.90 apud HUNING; GUARESCHI, 2002, p. 50).
Ainda assim, sendo submetidos a controles e disciplinas, eles criam estratégias proprias,
expdem seus corpos aos encontros, dispdem-se aos encontros e se subjetivam em outros

espacos. Tracam seus caminhos como alternativa, tragcam suas vidas, compdem, existem.

1.5.4 Localizando-se entre as reificacoes: Situacao de Risco e Fracasso

Escolar

Neste trabalho lidamos com duas situacdes consideradas excludentes, e estas sdo
comumente utilizadas, no contexto escolar que pesquisamos, para designar 0s mesmos
alunos, sendo que estes dois fendmenos podem ser agregados e se tornar um s6. A mesma
crianca considerada fracassada na escola estd também transitando na comunidade, na rua,
faz parte de uma mesma histéria de vida que, por serem estudadas como fendmenos

estanques, quase sempre ndo percebemos que constitui um mesmo processo.

No contexto escolar, estes alunos sdo tidos como “fracassados”, quando ndo
correspondem as expectativas da escola, sobretudo no que tange as questdes ligadas
especificamente a aprendizagem e quando, por este motivo, comecam a sair da escola,
transitar por outros espacos externos a ela — a comunidade, a rua — sdo vistos como “alunos
em situacdo de risco”, exatamente porque estdo fora da escola, quanto deveriam estar
frequentando-a e participando de suas atividades — partindo do pressuposto que a escola os
guardaria e os livraria dos males que existem fora dela — e como seu vinculo com a escola é
cada vez mais té€nue, correm o risco de abandoné-la. Para exemplificar a ideia de que a

escola € um ambiente seguro, a professora diz:

Se aqui (refere-se a escola) jd td ruim pra ele, e na rua? A rua so tem
bandido, daqui a pouco td matando a gente, nossos filhos, nossos netos.
Eu sei que a gente aqui (...) ndo conta, assim, com orgdos competentes pra
trabalhar essa parte, desses alunos. Mas, a gente faz o que a gente pode
aqui. Nunca expulsei, gracas a deus! Aluno meu nenhum e olha que eu
tenho tido alunos ruins, viu? (Salomé — professora)

A partir de entdo, problematizaremos, a luz de alguns tedricos, a utiliza¢do de termos
como exclusdo social e fracasso escolar. O termo dialética exclusdo/inclusdo, de acordo
com Sawaia (2006), € para demonstrar que ndo se trata de categorias de andlise distintas, e

sim sdo da mesma substincia e formam um par indissocidvel. A ideia € constituir um
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conceito-processo para problematizar e complexificar o fendmeno da exclusiao e ndo apenas
tratd-lo como fendmeno j4 dado, ja que ele embasou inimeros consensos paralisantes que
consideram o excluido como inerte e imutdvel, preso as necessidades bdsicas primarias,
como se nao fosse capaz de propor uma batalha politica que questione a condi¢ao social a
qual foi submetido. Assim, entendemos que

[...] a exclusdo ndo é um estado que se adquire ou do qual se livra em
bloco, de forma homogénea. Ela é processo complexo, configurado nas
confluéncias entre o pensar, o sentir e o agir e as determinagdes sociais
mediadas pela raga, classe, idade e género, num movimento dialético entre
a morte emocional e a exaltacdo revoluciondria (SAWAIA, 2006, p. 110-
111).

Robert Castel (2007) também discute a utilizacdo arbitrdria e macica do termo
“exclusdo social”, propalado sobretudo na midia e nos discursos politicos. Entende que a
utilizacdo deste deveria ser cautelosa, restrita, e deveria até mesmo ser substituido, em
alguns casos, por termos mais propicios para analisar as fraturas sociais dos tempos
modernos. Um dos motivos pelos quais ele rejeita a utilizagdo deste termo € a
“heterogeneidade de seus usos”, ou seja, a palavra exclusdo refere-se a coisas extremamente
distintas, escondendo, dessa forma, a especificidade de cada uma destas coisas. Para Castel,
“falar em termos de exclusdo é rotular com uma qualificacio puramente negativa que

designa a falta, sem dizer no que ela consiste nem de onde provem.” (CASTEL, 2007, p.21)

Outro motivo, talvez o mais importante para este autor, € a “autonomizacido da
situac@o-limite”, ocasionada pela larga utilizagdo do termo, uma vez que esta situagdo sé
tem sentido quando inserida em um processo. Considerar a exclusao como o estado de todos
aqueles que vivem fora dos circuitos das trocas simbdlicas, sociais, significa apontar para o
reconhecimento inicial da questdo a ser analisada, ja que este estado ndo tem sentido em si
mesmo; € consequéncia do entrelacamento das trajetérias de inimeros fatores e eventos que
ocorrem simultaneamente. Nao se nasce excluido, ndo se torna excluido repentinamente,
mas, a partir da precarizag¢do das relacdes de trabalho e das redes de sociabilidade, torna-se

excluido.

Com a falta de defini¢do contundente das questdes que sdo consideradas exclusdo,
tem-se politicas elaboradas com estratégias limitadas no tempo, a fim de operar apenas no
momento de crise, a espreita de melhores cendrios econdmicos. O que ocorre, no entanto, €

que estas situagdes, inicialmente emergenciais, estdo se instalando de forma permanente e se
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nada de profundo for feito as politicas para exclusdo social correm o risco de se tornarem

“pronto socorro social”.

A categorizacdo e o isolamento de populagdes consideradas excluidas justificam
uma acdo especifica e focada, fazendo com que ndo sejam programadas agdes mais
ambiciosas e, consequentemente, mais custosas. De acordo com Castel, “as medidas
tomadas para lutar contra a exclusao tomam o lugar das politicas sociais mais gerais, com
finalidades preventivas e ndo somente reparadoras, que teriam como objetivo controlar

sobretudo os fatores de dissociacao social.” (CASTEL, 2007, p.32, grifo do autor)

Nessa perspectiva, observamos que o fracasso escolar, da forma como € utilizado
comumente no ambiente da escola refere-se a “autonomizag¢do de uma situagdo-limite”,
como foi colocado por Castel (2007), e raramente é vista como consequéncia de um
processo que ocorre em fung¢do da confluéncia de intimeros fatores, circunscritos a
especificidades de cardter periddico e local. Para Charlot (2000), a expressao “fracasso
escolar” funciona como uma forma de dizer sobre uma experi€ncia pratica; sendo assim,
uma maneira especifica de recortar, interpretar e categorizar um fendmeno social. Ele
complementa dizendo que

a questdo do fracasso escolar remete para muitos debates: sobre o
aprendizado, obviamente, mas também sobre a eficicia dos docentes,
sobre o servico publico, sobre a igualdade das ‘chances’, sobre os recursos
que o pais deve investir em seu sistema educativo, sobre a ‘crise’, sobre os

modos de vida e o trabalho na sociedade de amanha, sobre as formas de
cidadania, etc. (CHARLOT, 2000, p. 14)

De fato, existe uma situacdo em que os alunos ndo estdo aprendendo o que os
docentes pretendem que eles aprendam, existem alunos que ndo conseguem acompanhar o
ensino que lhes € dispensado, no entanto este fendmeno nao deve se resumir ao fracasso
escolar, que, de acordo com Charlot (2000), se tornou um termo automatico, que remete a
questdes ligadas a pobreza e que tem um viés ideoldgico, o que o autor chama de “atrativo
ideoldgico”. Este atrativo contribuiu para que este discurso ganhasse um peso social e

‘medidtico’, ampliando, assim, o nimero de pesquisas e projetos realizados nesta drea.

Estes discursos se tornam automadticos e parece ser esta uma condicdo Gbvia que
deve ser estudada e refutada pelos pesquisadores, que correm o risco de repassar estes
objetos “sociomedidticos” como objetos de pesquisa. Para o autor, o fracasso escolar é

reificado e passa a existir como se fosse um objeto a ser identificado e dizimado, como uma
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doenca. O que existe, na verdade, ¢ um fendmeno cujas causas t€ém algum tipo de
similaridade. Sdo as histoérias dos alunos nas escolas que sdo fracassadas e sdo estas histdrias

que devem ser destrinchadas e ndo o suposto objeto: fracasso escolar.

O fracasso escolar é entendido como alguma coisa que nao €, como algo que ndo se
aprendeu, ndo se adquiriu. Nos anos 1960/1970, o fracasso foi visto como diferenca,
opondo-se ao que é preterido aprender. Esta perspectiva é estudada pela sociologia da
reproducdo, mas o fracasso escolar ndo € apenas diferenca;

E também uma experiéncia que o aluno vive e interpreta e que pode
constituir-se em objeto de pesquisa. Voltar-se-4, entdo, aos fendmenos
empiricos que a expressdo ‘fracasso escolar’ designa: as situagdes nas
quais os alunos se encontram em um momento de sua histéria escolar, as

atividades e condutas desses alunos, seus discursos. (CHARLOT, 2000, p.
14)

Partindo do referencial de Bourdieu, um dos tedricos da sociologia da reproducao,
que fala do habitus e do capital cultural herdados pelos filhos de acordo com a categoria
socioprofissional do pai, Charlot (2000), em contraposi¢ao, observa que nem sempre € o pai
que exerce maior influéncia sobre os filhos e que o personagem-chave do desempenho
escolar em muitos casos € a irma mais velha. O espago familiar ndo € homogéneo e a
crianca deve encontrar seu posicionamento especifico neste espaco. Vimos, durante a
realizacdo desta pesquisa, no momento da andlise documental, a partir das fichas de
matricula, que os alunos desta pesquisa tinham pais, em sua maioria analfabetos e muitos
ndo tinham figuras de referéncia quanto ao desempenho escolar. O autor ressalta que nao
devemos nos restringir as posicoes das familias, mas averiguar as préticas educativas
familiares. A posi¢do que as criangas ocupam no espaco escolar € influenciada pela posi¢ao
dos pais — ndo obstante esta posicdo ser criada pela prépria crianga ao longo de sua historia,
sendo que esta é sempre singular — mas ndo se reduz a isso, pois depende das relacdes que

as criancas mantém com os adultos.

Ainda segundo Charlot (2000), existem as posi¢do objetiva e subjetiva, que o aluno
pode ocupar na escola. A posi¢do objetiva € a que o aluno ocupa, € o espago social
determinado pelas estruturas sociais, portanto pode ser descrito de fora e pode ser aceito ou
ndo, e a subjetiva trata-se de como ele assume e significa este lugar objetivo, sendo que este

pode ser reivindicado, aceito, recusado, sentido como insuportdvel. Pode-

se também ocupar outro lugar na mente e comportar-se em referéncia a
essa posicdo imaginaria. Ou seja, ndo basta saber a posi¢do social dos pais
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e dos filhos; deve-se também interrogar-se sobre o significado que eles
conferem a essa posi¢do. (CHARLOT, 2000, p.22)

Pensando a nossa escola pesquisada e a posi¢do que os alunos ocupam dentro dela,
observo que apesar de suas posturas, de seus movimentos apontarem para 0 que comumente
se chama “fracasso escolar” e “situacdo de risco”, os alunos se posicionam em relacio a este
lugar, significam isso de forma diversa. Nas entrevistas realizadas podemos perceber nas
falas dos alunos que os mesmos estdo e continuam na escola com o intuito de aprender a ler,
a escrever, a fazer contas, mesmo que alguns estejam com idades mais avangadas do que a
idade considerada “normal” para a aquisi¢do destas habilidades e muitos sao considerados

pelas professoras como “fracassados”.

Existe, inclusive, a ideia das professoras de que os alunos ndo gostam de ir para a
escola e que s6 vém em funcdo do beneficio que recebem:
Vixe! Ele aqui faz o que ele quer. No dia que ele cisma ele ndo vem mais.
Cé vé aquele Giom® mesmo, sumiu, td rua. E os outros tdo ainda aqui,
alguns, por causa da Bolsa Escola, porque a familia obriga vir. Pergunta

se eles querem td aqui? A turma de Isi, todinha, toda, a turma inteira, ndo
vai um aluno pra quinta série. (Salomé — professora)

A fala dos alunos desconstréi tudo que a professora coloca como sendo 6bvio e
incontestdvel. Durante a entrevista coletiva realizada com eles e nas entrevistas individuais
realizadas com cinco destes posteriormente, todos foram unanimes em afirmar que gostam
de ir para a escola e que estdao nessa institui¢do porque gostariam muito de aprender a ler, a
escrever e a fazer contas. Estas falas demonstram que as criancas que estdo na escola, de
fato, gostariam de aprender, adquirir novos conhecimentos, compreender novas formas de
se relacionar com o mundo, a partir da aquisicdo de novos saberes. Como afirma Charlot
(2000, p.51), “nascer € estar submetido a obrigacdo de aprender”,0 ser humano € o unico
animal que nasceu incompleto, apenas esbocado e, portanto, precisa do saber, do
conhecimento para tornar-se humano e “cada individuo natural torna-se humano ao
‘hominizar-se’ através de seu processo de vida real no admago das relacdes sociais.”

(CHARLOT, 2000, p. 52)

® Refere-se a um dos alunos que participou da pesquisa e que nio é seu aluno.
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2 A INSTITUICAO

2.1 CULTURA ESCOLAR

A crianca e o adolescente se constituem dentro de uma tradi¢do formada por tipos de
mentalidades e comportamentos sedimentados ao longo do tempo, ou seja, dentro de uma
cultura, bem como a escola que, diferenciando-se de acordo com sua cultura, porta tradi¢des
peculiares e caracteristicas proprias. Deve-se considerar, portanto, as diferengas entre
estabelecimentos de ensino em relagdo a estrutura pedagdgica, modelo disciplinar,
organizacdo interna e convivéncia entre seus diversos atores; estes podem se relacionar de
forma geral , mas também diferenciada de acordo com as relacdes que se estabelecem entre
os sujeitos da escola.

Para compreender a Cultura Escolar, faz-se necessdria uma interpretacdo da
organizagdo escolar, atentando-se para sua dindmica e para a existéncia de “muitas escolas
dentro de uma s6”. Neste sentido, o conceito de cultura escolar esta sendo utilizado neste
trabalho em fun¢do de sua fecundidade para explicar a complexidade de fendmenos que
ocorrem no cotidiano da escola, abordando sua dindmica interna de funcionamento, através
de materiais e ritos escolares, métodos de ensino, programas, valores, legislacio, estratégias,
circulacdo de ideias, dentre outras coisas e considerando, desse modo, a escola como
produtora de uma cultura prépria e original, que constitui e é constituida da cultura social.

Este conceito tem sido desenvolvido por vérios autores em diferentes perspectivas
analiticas, buscando, sob diversos aspectos, explicagdo das préticas cotidianas da escola no

seu funcionamento interno.

Um dos estudiosos sobre a cultura escolar, Jean Claude Forquin, aborda as maneiras
como a escola e a sociedade selecionam elementos da cultura social mais ampla para sua
difusdo no ambiente da instituicdo escolar e os procedimentos utilizados na transposi¢do
didética destes elementos. Para o autor, a cultura escolar pode definir-se como “o conjunto
dos contetidos cognitivos e simbdlicos que, selecionados, organizados, ‘normalizados’,
‘rotinizados’, sob o efeito dos imperativos de didatizacdo, constituem habitualmente o

objeto de uma transmissao deliberada no contexto das escolas.” (FORQUIN, 1993, p.67)

André Chervel (apud VALDEMARIN; SOUZA, 2000) estuda a cultura escolar

através da histdria das disciplinas escolares. Segundo ele, o sistema escolar € criativo nas
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relagdes que estabelece com a sociedade e exerce grande influéncia na formacdo dos

individuos e de uma cultura que impactard na convivéncia deste individuo na sociedade.

Outro autor, Vifiao Frago, estuda a cultura escolar através da demarcacdo do espago

e tempo escolares, sendo que este conceito deve ser compreendido através do estudo da

sociologia das organizagdes até a antropologia das praticas cotidianas. Dessa forma, Vifiao
Frago compreende a cultura escolar como

[...] un conjunto de teorfas, ideas, principios, normas, pautas, rituales,

inercias, habitos y practicas — formas de hacer y pensar, mentalidades y

comportamientos — sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de

tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho y

compartidas por sus actores en el seno de las instituciones educativas.
(FRAGO, 2001, p.29)

Um importante estudioso da area, Dominique Julia, considera cultura escolar como
um conjunto de normas e praticas que devem ser investigadas e compreendidas no contexto
especifico em que sdo produzidas, atentando-se para as relagdes conflituosas ou pacificas
que mantém, em cada periodo histérico, com as culturas que lhe sdo contemporaneas, sejam
elas religiosas, politicas ou popular. Chama a atenc¢do, ainda, da incorporag@o destas normas
pelos sujeitos, nas praticas didrias:

[...] um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e
condutas a inculcar, € um conjunto de praticas que permitem a transmissao
desses conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos; normas e

praticas coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas.
(JULIA, 2001, p.10)

Falar em cultura escolar significa atentar-se para as inimeras interfaces presentes no
cotidiano da escola, sendo que existem culturas diferenciadas de acordo com os niveis de
ensino € com os grupos que compdem este cotidiano. Cada grupo possui um jeito singular
de pensar, expectativas, interesses ¢ modos de agir. Assim, pode-se notar a presenga da
cultura dos alunos, dos professores e dos gestores e ainda culturas externas que incidem
sobre aquelas e podem causar modificagdes no cotidiano e nas préticas educacionais.
(FRAGO, 2001) Significa, ainda, deslocar o foco que enfatizava apenas 0s processos
escolares externos e considerar a realidade interna da escola construida na tessitura do dia a
dia desta instituicdo. Considerd-la como espaco de constru¢do de cultura, ou melhor, de
culturas, que converge diversas outras, advindas de outros lugares e outros momentos,

trazidas por cada sujeito envolvido nesta trama, na sua histéria de vida e na histdria do seu

grupo.
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Apesar de existir uma cultura escolar instituida, ela ndo € a unica, vez que dentro da
propria escola ha varias culturas, inclusive o que Paul Willis (1991) vai chamar de “cultura
contra escolar”, esta se forma a partir de valores e realidades compartilhados dentro da

institui¢do, mas, de algum modo, se opde a cultura institucional.

Atentar para as praticas realizadas no interior da escola traz como imperativo o
reconhecimento da importancia dos bens culturais produzidos na sociedade. No entanto,
estas praticas culturais, configuradas a partir de dispositivos de poder, seguem as leis do
lugar especifico onde se localiza, sendo, portanto, identificdveis e mapedveis. Assim, nesta
pesquisa pretendemos mapear as interacdes constituidas na escola, considerando as
configuragdes alcancadas pelas relacdes de forca, pelas relagdes de poder, pelos modos de
afetacdo, realizacdo dos desejos e para tanto utilizaremos a definicdo de cultura escolar
proposta por Vidal (2005), que € a definicdo que mais se aproxima do que pensamos sobre

este fendmeno.

Para Vidal (2005), realizar um estudo que considera a cultura escolar como objeto de
investigacdo e que se preocupe também com as praticas escolares, enquanto praticas
culturais, demanda um mapeamento dos lugares de poder constituidos, bem como o
levantamento das agdes individuais, estabelecidas com os objetos culturais circunscritos ao
interior da escola, atentando para os significados que lhe sdo atribuidos e a formalidade das
praticas constituidas. Assim, o estudo sobre cultura escolar viabiliza a desnaturalizacdo da
instituicdo escolar e permite a implementacio de estudos sobre o processo de

(re)significacdo atual da escola como institui¢do socializadora.

2.2 A ESCOLA MUNICIPAL CLAUDIO MANOEL DA COSTA — EMCMC

Na pedagogia da escola tradicional, o aluno era tido como naturalmente corrompido

e essa ideia era justificada através de alguns comportamentos dos alunos, algumas vezes

inquietos, algumas vezes criativos, ora afetuosos, ora destrutivos. Tinha-se a ideia de que

eles precisavam de regras e vigilancia ostensiva para melhorar seus comportamentos e

adequar-lhes ao modelo aperfeicoado do humano, desenvolvendo sua natureza humana
essencial. Acreditava-se que este modelo aperfeicoado seria dado pelos seus professores,

[...] e alguém escolhido para dar nome a escola e que deveria ser cultuado

e seus feitos deveriam ser divulgados sempre aos alunos para que
pudessem conhecer o modelo a seguir. Por isto as escolas tradicionais, na



66

sua grande maioria, tém nome de alguém (em geral homem) considerado
aprimorado pela cultura. (BOCK, 2003, p.80)

Assim, dentro da pedagogia tradicionalista, surge o nome dado a escola pesquisada,
através de uma homenagem feita ao inconfidente, jurista e poeta drcade do periodo colonial
brasileiro Cldudio Manoel da Costa. Ele tornou-se conhecido por suas poesias € por sua
participacdo na Inconfidéncia Mineira, mas também foi fazendeiro, cidaddo ilustre,
pensador de mente aberta e mecenas de Aleijadinho.

Por sua idade, boa licdo cldssica, fama de doutor e crédito de autor
publicado, exerceu Claudio da Costa ali uma espécie de magistério entre
os seus confrades em musa, maiores e menores, que todos lhe liam as suas

obras e lhe escutavam os conselhos, era uma das figuras principais da
Capitania.” (WIKIPEDIA)

A escola Municipal Claudio Manoel da Costa, apesar de ser uma escola situada
préximo ao centro da cidade, destaca-se por estar circunscrita a varios bairros pobres. Existe
ha mais de 20 anos, sendo que até a década de 1980 funcionava no prédio onde hoje
funciona o Tiro de Guerra — institui¢do militar, cuja funcdo é preparar reservistas para o
Exército Brasileiro. Atendia apenas o primdrio e tinha poucas salas de aula. Em meados da
década de 1980, contrariando a vontade dos professores, a Secretaria Municipal de

Educacao implantou o entdo ginésio e abriu o curso noturno.

Essas ampliacdes impulsionaram a mudanga da escola para uma casa vizinha e sua
ampliacdo, que passou de 4 salas para 11 salas de aula, além das salas da direcdo, secretaria,
sala dos professores e cozinha. Atualmente, a escola ainda continua com esta estrutura, ja

antiga, sendo que a cozinha foi o tnico espaco que ja passou por reforma desde entdo.

Fotos n°01 e n° 02: Extramuros e Intramuros da escola

Fonte: arquivo pessoal Kueyla Bitencourt
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As salas sdo mal conservadas, as paredes quebradas, as mobilias riscadas e
quebradas e as salas possuem telhas de fibrocimento — também conhecidas como telhas de
Eternit —, o que ndo favorece boa climatizag¢do para as aulas, como podemos ver na fala de

uma das professoras entrevistadas:

[...]a primeira coisa que me chamou atencdo aqui é o fato de uma escola
ser no centro da cidade e ter uma apresentagdo fisica tdo precdria. A sala
de aula é ruim, a unica coisa que a gente salva aqui é o quadro branco,
né, que jd é um ganho na rede. Mas, se vocé observar, essas telhas sdo...
eu digo pras meninas que sdo um atentado a vida do professor, porque
quando td calor vocé ndo consegue dar aula porque esquenta demais.
Quando td chovendo vocé ndo dd aula por causa do barulho. A prépria
estrutura da escola, pintura da escola, muito mal conservada. As cadeiras,
o mobilidrio da escola é mal conservado. (Isi— professora)

O espaco de lazer € bastante escasso, os alunos contam apenas com um patio,
relativamente pequeno, localizado em frente as salas de aula, sendo que quando tem
qualquer atividade no patio o barulho inviabiliza a utilizacdo das salas. Além de dois bancos
de madeira ndo ha nenhum outro tipo de atrativo para os alunos, nem mesmo para lazer. Os
funciondrios mais velhos afirmam que hd um terreno baldio atrds da escola que antes
funcionava como quadra, mas fecharam o acesso da escola para 14 e os alunos ficaram sem

espaco para brincar e praticar esporte.

Fotos n° 03 e n° 04: Os bancos de madeira
YT T

Fonte: arquivo pessoal Kueyla Bitencourt

Como ndo hd lugar e atrativos para que eles brinquem, entdo sobem, batucam,

correm, reinventam a partir das poucas coisas que encontram pelo patio para se distrair.
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Fotos n° 05, n° 06 e n° 07: Inventando formas de passar o tempo

Fonte: arquivo pessoal Kueyla Bitencourt

A Escola Municipal Claudio Manoel da Costa € reconhecida pela Secretaria
Municipal de Educacio e pela comunidade a qual ela se agrega com o esteretipo de que é
uma escola ruim e violenta. Os comentdrios tecidos a seu respeito cristalizam um
esteredtipo negativo formado em relacdo a ela e faz crescer dentro da instituicdo um
sentimento de reprovacdo, de rigidez da percepcao e a profecia autorrealizdvel, o que para
Eizirik (2001), trata-se de uma “morte anunciada”, pois as pessoas passam a ver a escola
sempre por esta perspectiva, sendo que “os esteredtipos, portanto, sdo formas
superestruturadas e rigidas de percepcao, baseados quase sempre em informagdes erroneas

ou incompletas.” (EIZIRIK, 2001, p.142)

Os julgamentos sdo perigosos, pois eles podem desencadear resisténcia as mudancas
e, além disso, podem ser ativos, de forma que as pessoas que sofrem o esteretipo podem
corresponder a ele agindo exatamente da forma que se espera delas. Como consequéncia,
podemos notar que os proprios alunos, professores e funciondrios passam a congregar desta

estereotipia e a encarar a institui¢do escolar dessa forma.

Muitos participantes da escola reconhecem que ela € mal vista e mal quista pelos que
estdo de fora e afirmam que, de fato, hd muita violéncia, visto que a instituicdo localiza-se
numa zona limitrofe, que agrega alunos de vdrios bairros pobres circunvizinhos em que a
violéncia é constante, além de existir rivalidades entre “gangues” de jovens destes bairros

sendo esta refletida no interior das relagdes escolares.

N3o obstante a existéncia deste esteredtipo, as professoras afirmam que a EMCMC
ndo € tdo violenta assim e que seus alunos t€ém o perfil semelhante ao alunado de outras
escolas ptblicas municipais onde também lecionam. Afirmam que trabalhar nesta escola,

especificamente, é um desafio, de fato, porque os alunos e suas familias estdo sujeitos a
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violéncias sociais e simbdlicas muito mais arrebatadoras, traduzidas em violéncia
doméstica, tréfico, falta de moradia, condi¢Oes insalubres, inacessibilidade a servigcos de
saude, desemprego, dentre outras mazelas. Alguns alunos sdo realmente muito pobres, ndo
possuem sequer o que comer e estas questdes inevitavelmente sdo refletidas no cotidiano da

instituicao escolar, no dia a dia da sala de aula.

A humilhacdo social € outro aspecto a que estdo submetidas as familias destes
alunos, sendo muito comum elas serem discriminadas em funcdo da sua etnia, condi¢dao
social, bairro em que moram, nivel de escolaridade. Este sentimento geralmente é
transmitido para seus filhos — os alunos — que, em geral, sentem vergonha em dizer onde

moram e desenvolvem sentimentos relacionados a baixo autoestima.

A humilhagdo social, de acordo com Gongalves Filho (1998), ¢ um fendmeno
intersubjetivo, que possui caracteristicas historicas e € fruto da desigualdade social e politica
construida e mantida por varios anos. Ao mesmo tempo em que se configura como
fendmeno interno, pois € refletida internamente pelos individuos, afetando seu corpo, sua
voz, sua imaginacdo, seus gestos; é também social, intersubjetivo. E propde uma defini¢ao
para a humilhacdo, como sendo “uma modalidade de angustia disparada pelo enigma da

desigualdade de classes.” (GONCALVES FILHO, 1998, p. 03)

Ela € entendida como um fend6meno interno-externo, uma vez que € determinada por
questdes econdmicas e também por questdes inconscientes. O individuo que sofre
humilha¢do, em fun¢cdo do despojamento material e simbélico, sente-se impedido para a
humanidade, o que repercute nele e em seu mundo, seu trabalho e moradia. Este autor
analisa a exclusdo vivida pelas pessoas pobres, em vdarios ambitos, enquanto morador,
trabalhador, cidaddo. No ponto concernente a moradia, analisa a humilhagdo vivida por
moradores das favelas que, de acordo com ele, implica sofrer humilhacdo, pois ndo hd a
possibilidade de constru¢do de um mundo, de expressdo de uma cultura, uma vez que os

recursos para investir em seu poder inventivo ndo estdo disponiveis para estas pessoas.

A falta de trabalho é outro componente de humilhacdo apontado pelo autor. As
pessoas pobres que vivem nas cidades, que sdo tentadas ao consumo de mercadorias a todo
instante, sofrem humilhacdo, pois ndo possuem meios para conseguir o dinheiro necessario
para o consumo dessas mercadorias. Estas pessoas ndo gozam de status social, portanto, em

cidades em que vigoram as relacdes impessoais, ndo conseguem adquirir nenhum produto se
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nao for por intermédio do dinheiro. N@o interessa as peculiaridades das pessoas numa

relacdo comercial, pois o fator econdmico impera.

Aponta, ainda, algumas questdes que deflagram a existéncia da desigualdade social,
sobretudo na sociedade brasileira, e defende que, apesar da tentativa de encobrimento desta
condicdo, ela € flagrante e facilmente reconhecida, sobretudo para as pessoas que vivem em
condi¢des de pobreza e que convivem com a discriminacdo € o nao reconhecimento diante
da sociedade. Segundo Gongalves Filho (1998, p.14), “o proletdrio ndo é humilhado porque
sente ou imagina sé-lo: o sentimento e a imagina¢do estdo fincados numa situacdo real de

rebaixamento.”

Em funcdo da escola ser discriminada, muitos alunos também se sentem
discriminados por estudarem 14, sendo que algumas familias dos bairros vizinhos preferem
matricular seus filhos em outras institui¢des mais distantes. Alguns alunos que 14 estdo, ja
estudaram em outras escolas e por questdes de aprendizado ou de comportamento foram

parar — as vezes sem vontade — na EMCMC.

2.3 ESCOLA: TERRITORIO DE APRENDIZAGEM

A escola € uma instituicdo bastante estudada, pesquisada e, por sua vez, também
bastante questionada. Muitos estudos denotam que ela atualmente configura-se como uma
institui¢do pouco atrativa, tanto para os alunos quanto para seus funciondrios, € que nao
corresponde a sua fun¢do primordial de educar, socializar e transmitir conhecimentos, sendo
que esta fun¢do tem sido questionada e parece n@o existir um consenso entre pesquisadores,

bem como dos seus principais atores, de qual seria mesmo seu principal objetivo.

N

Pérez Gomez (2001) apresenta trés papéis como sendo inerentes a escola: o
educativo, o formativo e o de socializacdo. O papel socializador ocorre, j4 que na escola
convivem pessoas de contextos culturais amplos e contraditérios e os intercambios humanos
podem ser notados dentro dela. A funcdo instrutiva caracteriza-se pelo processo de
enculturacdo que ocorre através do ensino-aprendizagem sistemadtico para aperfeicoar a
socializagdo espontanea e preparar o capital humano, garantindo o funcionamento fluido do
mercado de trabalho; assim, grande importancia € dispensada ao conhecimento
sistematizado, o qual todo aluno deve aprender na escola. Por fim, a fun¢ao educativa da

escola ocorre quando conhecimentos, experiéncias e elaboragdes simbodlicas auxiliam o
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aluno na reconstru¢do do seu pensamento e agdo, através da descentralizacdo e reflexdo
critica sobre a propria experiéncia € a comunicagdo alheia. O aluno, entdo, passa a aplicar de
forma consciente e reflexiva os conteidos aprendidos na escola na vida cotidiana. Esta

atitude requer autonomia e independéncia intelectual.

Na sociedade atual, onde vigora a ideologia da estrutura econdmica do liberalismo
de mercado, a funcdo instrutiva da escola torna-se mais valorizada e parece ser este o unico
consenso, dentre os papéis supracitados, entre seus atores. A €nfase, entdo, recai sobre os
conhecimentos sistematizados que, uma vez transmitidos pelo professor, devem ser
acumulados pelos alunos para que através deles possam alcancar melhor espaco no mercado
de trabalho, possam se tornar autossuficientes e, de forma independente, possam tragar seu
caminho rumo ao “sucesso”, colaborando, assim, para a edificacdo do projeto civilizador da

educacdo moderna.

Durante muito tempo, no Brasil, os jovens oriundos de familias pobres recebiam
educacdo voltada para a formagdo profissionalizante. A Lei n° 5.692/71 visava
descongestionar o acesso a universidade e enviar os jovens das camadas populares,
diretamente para o mercado de trabalho. (FREITAG, 1989) Esta realidade, no entanto, esta
mudando com as exigéncias cada vez maiores feitas pelo mercado de trabalho, com sua
crescente informatiza¢do e modernizacdo. Desta forma, a exigéncia dos cursos superiores se
estendeu também aos filhos de familias pobres, o que trouxe mudangas significativas para o
ensino das escolas publicas que agora, mais do que nunca, acredita ser mais importante para
os alunos adquirirem conhecimentos técnicos que viabilizem sucesso no vestibular para

ingressar nos cursos de ensino superior.

Este legado permanece nas escolas, ndo obstante as mudangas apontadas pela nova
etapa do capitalismo industrial, sendo que, além da énfase na educagdo instrutiva, que
denota a “esperanga’” na educac¢do como propiciadora de melhores condi¢des de vida para as
familias pobres, enfatizam também a disciplina e a obediéncia que eles devem obter para
ingressar no mercado de trabalho. Este discurso perpassa claramente pela ldgica apregoada
pelo capitalismo de contencdo dos conflitos sociais. Muitos destes alunos, no entanto,
certamente terdo dificuldade em conseguir emprego no mercado formal, restando-lhes a
alternativa de ingressarem no mercado informal. A este respeito Enguita faz a seguinte
discussao:

Deve-se perguntar, entdo, em que medida uma escola modelada a partir da
consideracdo de uma unica forma de trabalho, o trabalho assalariado, pdde
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e pode servir para socializar toda uma populacdo chamada a desenvolver
distintas formas de atividade de trabalho. (1989, p. 220)

Os alunos que ndo se enquadram de forma satisfatéria na fungdo instrutiva da escola
sdo considerados “fracassados”, considerando os indicadores de evasdo e repeténcia, que
presumem mostrar o que estd dando certo ou errado dentro e fora da institui¢do escolar, mas
ndo indicam como os atores sociais, que constroem as redes de relacdes no seu cotidiano,
ddo significado para estes indicadores e qual o sentido que lhes atribuem. Para Eizirik e

Comerlato (2004, p. 12):

A escola como um lugar social tem muito a dizer a nossa sociedade, e seu
dizer ndo se expressa em linguagem matemadtica, como a natureza. Os
nimeros que nos revelam fendmenos como evasado e repeténcia sdo apenas
indicadores de multiplos determinantes do cotidiano dentro/fora da escola.

A partir desta discussdo, a pergunta a ser feita é: como ocorrem os processos de
subjetivacdo dos alunos na escola diante das demandas de aprendizagem, dos imperativos de
socializacdo, das rotinas, dos espacgos, dos rituais que fazem parte da instituicdo? O modo
como os alunos se veem, enquanto sujeitos, no contexto escolar assemelha-se ao que ¢é
esperado deles por outros personagens que enfatizam a funcao instrutiva (e disciplinar) da
escola, ou eles relativizam esta fun¢do, levando em consideracdo também os processos

socializadores, afetivos, educativos?

Os alunos vao passando os anos na escola, trocam de sala, de turma, de professores;
alguns deles ndo adquirem a leitura e a escrita e muitas vezes nao tém consciéncia de que
fazem parte da estatistica dos fracassados, dos que nao aprendem e, de posse deste nao-
saber, continuam a frequentar a escola, muitos gostam dela e encontram formas de
subjetivarem-se nesse espaco. Nas entrevistas realizadas com os alunos considerados em
situagdo de risco, eles ndo demonstravam sentimento de derrota ou fracasso por nao
saberem ler ou escrever; percebe-se, pois, que nao houve a incorporacdo por parte deles do
discurso racionalista moderno de que deveriam ser uteis e produtivos, mesmo aparecendo

em seus discursos que estes eram seus principais objetivos na escola.

Por que aprender? Como ja dissemos, para Charlot, o ser humano ao nascer tem,
obrigatoriamente, que se submeter ao processo de aprendizagem. O autor escreve sobre a
importancia de pensar o ser humano como homem, ser cultural, circunscrito a uma

sociedade e a um grupo social mais especificamente. Como tal ele nasce imperfeito,
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inconcluso e dai a imprescindibilidade do convivio social para completar e dar sentido a sua

existéncia:

Em uma palavra, todos os animais sdo acabados e perfeitos; o homem é

apenas indicado, esbocado [...]. Todo o animal é o que é; somente o
homem ndo €, na origem, nada. Deve tornar-se o que deve ser; e porque
deve ser um ser-para-si, deve tornar-se isso por si mesmo. A natureza
acabou todas as suas obras; mas abandonou o homem e o entregou a ele
préprio [...]. Se o homem é um animal, trata-se entdo de um animal
extremamente imperfeito e por essa mesma razdo nao € um animal.
(CHARLOT, 2000, p. 51-52)

Para o homem existir, deixar de ser inconcluso, ele precisa aprender a conviver
socialmente, por este motivo o aprendizado € condicdo sine qua non para que ele possa
continuar existindo. Na convivéncia com o outro ele aprende, inclusive, a se singularizar,

daf a necessidade do aprendizado e da educacdo.

Acontece que nenhuma aprendizagem ocorre sem uma permissao, condescendéncia
do sujeito. O sujeito s6 aprende quando quer, quando se abre para o aprendizado, seja ele
qual for. A crianga precisa estar aberta para o aprendizado. Ainda de acordo com o autor,

[...] a educagdo é uma producdo de si por si mesmo, mas essa
autoprodugdo s6 € possivel pela mediacdo do outro e com sua ajuda.
Ninguém poderd educar-me se eu ndo consentir, de alguma maneira, se eu
ndo colaborar, uma educacdo ¢ impossivel, se o sujeito a ser educado ndo
investe pessoalmente no processo que o educa. Inversamente, porém, eu sé
posso educar-me numa troca com os outros € com o mundo; a educacio é

impossivel, se a crian¢a nido encontra no mundo o que lhe permite
construir-se. (CHARLOT, 2000, p.54)

A relagc@o com o saber € sempre uma relagao de rendncia? Para este autor, as pessoas
que se dedicam ao saber escolhem uma forma especifica de se relacionar com o mundo que
exige abdicacdo das outras esferas da vida e concentragdo no territorio do saber. Acontece
que existem outras formas de se relacionar com o mundo, que nao prescindem do saber,
também existem e devem ser estimuladas. Existem outras formas de “tornar-se alguém”
através do saber, mas na sociedade moderna apenas o saber-objeto (sucesso escolar) pode

dar o direito ao aluno de ser ‘alguém’.

Alguns alunos acham que aprender significa apenas dedicar um tempo de sua vida
aos estudos, mas sem nenhuma atividade intelectual ligada a isso. “Muitos alunos instalam-
se em uma figura do aprender que nao € pertinente para a aquisicdo de saber e, portanto,

para ter sucesso na escola.” (CHARLOT, 2000, p.66) Este fato apontado pelo autor, que
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enfatiza a relagdo do aluno com o saber aprender, auxilia na compreensdo do por que de
tantos alunos na escola mesmo sem adquirir os conhecimentos da leitura e da escrita, no
entanto, frequentando as aulas. Apesar da influéncia do Programa Bolsa Familia’, que, de
fato, interfere na frequéncia dos alunos na escola, é notério o grande nimero deles que
mesmo tendo dificuldade na apreensdo das capacidades cognitivas para a leitura e a escrita,
continuam a frequentar a escola e mantém vivo o desejo de aprender. Em seguida duas falas
dos alunos entrevistados. Quando perguntados sobre o que mais gostam de fazer na escola,
eles respondem:

Gosto mais de estudar e também de separar briga. Eu gosto também da
professora. Gosto de fazer as tarefas, contas. (Noemi)

Conta, escrever, tarefa. Ah, um bocado de coisa. Porque eu aprendo, Tia,
um bocado de coisa. (Itamar)

Entendendo que a institui¢do escolar faz parte da sociedade e esta passa por um
periodo de mudancgas céleres e profundas, logo, ela ndo pode ser analisada apenas por uma
l6gica dnica, “ela também € estruturada por vdrias légicas de acdo: a socializagcdo, a
distribuicdo das competéncias, a educac¢do. Assim sendo, o sentido da escola deixa de ser
dado e deve ser construido pelos atores (...)”(CHARLOT, 2000, p.39). A cultura escolar é
definida pela forma como os seus muitos atores, de forma individual e coletiva, combinam
diversas légicas de comportamento, de linguagem, aprendizagem. Essa cultura, traduzida
em experiéncias cotidianas, produz subjetividades e de acordo com as diferentes
combinacdes feitas, diferentes subjetividades sdo formadas. Assim, mesmo considerando
que uma ou outra fung¢do da escola seja enfatizada por alguns segmentos, até mesmo
considerados como majoritdrios ou hierarquicamente superiores, o dia a dia da escola

contribui para a formacao de processos subjetivos autdbnomos.

" O Programa Bolsa Familia foi criado através da Lei 10.836 de 2004, e integra a estratégia ‘Fome Zero’. E um
programa de transferéncia direta de renda as familias em situacdo de pobreza e extrema pobreza, cujos
principais objetivos s@o: a promog¢do do alivio imediato da pobreza, o reforco ao exercicio de direitos sociais
basicos nas dreas de satide e educacdo e a coordenagdo de programas complementares para que as familias
consigam superar a condi¢do de vulnerabilidade. (Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome)
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2.4 INSTITUCIONALIZACAO

Enquanto instituicdo, a escola enseja instituir a ordem, sujeitar seus atores a normas
e regras definidas a priori; para tanto, define hierarquias entre seus membros, estabelece
rotinas e hordrios para serem cumpridos por todos e delimita claramente espacos, que
sugerem relacdes de poder, onde cada grupo deve se circunscrever sem transpor o limite dos
demais. “A base das institui¢cdes estd num sistema simboélico de regras e controles, de
codigos e linguagens, de trocas e compensagdes, de lutas e enfrentamentos de espaco e de
poder, todos esses aspectos e instancias que compdem um real e um imagindrio

institucional.” (EIZIRIK, 2001, p. 96)

Instituicdes foram pensadas para que as pessoas pudessem viver e trabalhar juntas.
Para tanto, deve haver uma ordem e, em busca dessa ordem, acontece a repressdo dos
impulsos, a conten¢do das diferencas, a busca de consensos para que nao ocorra subversao
da coisa estabelecida. Na relacdo institucional € frequente atravessamentos de interesse, de
desejos e ambigdes; todavia, alguns sdo explicitos e a maioria ocultos, o que justifica a

existéncia de cddigos e linguagens especificas.

Os enrijecimentos existentes nestas instituicdes podem contribuir para sua
autodestruicdo, mesmo sendo pensados, contrariamente, para favorecer sua manutengdao
como ocorre, por exemplo, com as tentativas de resistir as mudangas, ao novo. A resisténcia
das institui¢des em aceitar coisas novas estd na propria esséncia da instituicdo, tida como
coisa estabelecida, que se configura como algo a ser defendido, “predominando a defesa de
posicdes, a divisdao em blocos, a ndo aceitacdo da diferenca, da critica, da curiosidade, da

pergunta, do novo, do desconhecido.” (EIZIRIK, 2001, p. 104)

Para os tedricos da andlise institucional, a instituicdo pode ser vista sob dois
aspectos: a instituicdo como estabelecimento (prédio, arquitetura, funcionamento, horarios)
e a institui¢do como praticas sociais historicamente produzidas (rituais, costumes, regras).
Existe um conflito nas escolas, atualmente, que concerne ao seu modo de funcionamento e
que abarca estas duas vertentes enumeradas pelos analistas institucionais, sendo que por um
lado a escola existe sob o auspicio das inovagdes tecnoldgicas, prevé projetos pedagdgicos
arrojados e por outro lado estd presa aos costumes, mentalidades e regras disciplinares

modernas que impedem a execugdo desses projetos arrojados na sua pratica cotidiana.



76

Nao obstante o enrijecimento disciplinar dessa instituicdo, ela funciona também
como espaco de poténcia, de producdo de sentido e subjetividade onde circulam
micropoliticas de poder que permitem fissuras, aberturas que possibilitam resisténcias. Para
além do que estd instituido, o instituinte se forma através de interditos, dos segredos, dos
espacos nao hierarquizados que vao surgindo, portanto € importante

[...] ouvir o dito e o ndo dito da escola na fala de seus atores, que aparecem
tanto na linguagem verbal quanto ndo-verbal dos corredores, das ante-
salas, dos banheiros, das cantinas. Nestes lugares, alunos e professores

falam, rompem as interdi¢des e proclamam o direito inaliendvel de dizer.
(EIZIRIK; COMERLATO, 2004, p.14)

2.4.1 Exercicio do poder e praticas disciplinares

O poder, de acordo com Foucault (2001), ndo € privilégio de um grupo ou de um
espaco. As praticas e as relacdes de poder estdo disseminadas em todas as estruturas sociais,
no bojo de suas relagdes. O poder relaciona-se a produ¢do de um saber que pode possibilitar
transformagdes, tanto quanto adestramentos. Para o autor, onde ha poder hd resisténcias,
mas estas também ndo estdo localizadas em um ponto, sdo mdveis e transitérias e se
distribuem igualmente por toda a estrutura social. O poder nio deve ser visto apenas por sua
funcdo repressiva, como se quisesse impedir que os sujeitos exercessem suas atividades. Sua
melhor utilizacdo ocorre quando ele determina como gerir a vida dos homens, propiciando

sua utilidade econdmica maxima e subtraindo sua forca politica.

A disciplina, para Foucault, ¢ um tipo especifico de poder, que opera enquanto
técnica ou instrumento e estabelece no corpo uma aptidao aumentada e uma dominagdo
acentuada, para ser empregado de forma util, produtiva. As praticas disciplinares sao
“métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que asseguram a
sujeicao constante de suas forcas e lhes impdem uma relacdo de docilidade-utilidade [...]”
(FOUCAULT, 2004, p.139) A escola é uma das institui¢des apontadas pelo autor que utiliza
a tecnologia do controle para docilizar os corpos de seus atores, mas como o0s alunos

enfrentam estas tentativas de controle a partir das praticas disciplinares?

Na pesquisa realizada temos o exemplo do aluno Giom, considerado em situacao de
risco; mora com a mae, o padrasto e uma irma que € deficiente fisica. A mae e o padrasto
batem muito nele e, por este motivo ja chegou a dormir algumas vezes na rua. Até foi ao

Conselho Tutelar dar queixa de sua mae por maus-tratos e disse em publico na escola que
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ela o espancava. Esta afirma que ndo sabe mais o que fazer com Giom e para que a crianga

ndo passe a ficar na rua, prefere trancéd-lo dentro de casa e nio o deixar sequer ir a escola.

Ele completaria dois anos nesta escola, sendo que no ano de 2007 ndo frequentou a
sala de aula normalmente. Por ndo ser alfabetizado e ndo ter um comportamento
considerado exemplar, foi alfabetizado pelas professoras da sala de leitura, onde ficou por
um ano, enquanto se alfabetizava. Quando retornou para a sala de aula, no ano seguinte, o
aluno enfrentou problemas de adaptacdo. Nao gostava de ficar na sala, afirmava ndo gostar
das professoras — na sala dele passaram vdrias professoras durante esse ano —, nem dos

colegas e era comumente encontrado no patio da escola ou na propria sala de leitura.

O referido aluno deixou de frequentar a escola por um periodo de mais ou menos 40
dias, por ter brigado com a professora. Posteriormente, voltou a frequentar a instituicao e
dias depois se envolveu, juntamente com mais quatro colegas, em uma briga em que
agrediram fisicamente outra estudante e como punicdo receberam uma suspensdo de um dia.
Giom reagiu a determinagdo da direcdo e trancou-se numa sala com a vice-diretora,
ameacando-a com uma pedra, caso ela mantivesse a suspensao, pois nao queria ficar sem
frequentar a escola. Este episddio mobilizou sobremaneira a escola e entdo o aluno foi

expulso definitivamente.

Alguns dias depois Giom voltou a escola para assistir a aula e o porteiro, que nao
sabia da sua expulsdo, permitiu sua entrada. A direcdo, assim que soube da sua presenca, o
retirou e ratificou que ele ndo deveria mais voltar. Hd um desejo claro de Giom em
permanecer na escola, mesmo sendo um aluno que nao gosta de ficar na sala de aula. Eizirik
(2001) aponta que a disciplina é o que a escola mais espera dos alunos e muitas vezes as
professoras agem com falta de sensibilidade e até respeito com os mesmos, ainda assim eles
devem se comportar, pois esta é a postura que se espera dele, como demonstra neste trecho:
“Um dos aspectos onde mais aparece o peso institucional sobre os alunos é a exigéncia da
disciplina, de obedecer, e as rea¢des a isso, na maior parte das vezes, ndo sdo vistas com

bons olhos.” (EIZIRIK, 2001, p.136)

Giom reagiu a expulsdo de forma violenta, gritando que queria permanecer. Esta foi
a forma que encontrou para dizer que niao concordava com a sang¢ao disciplinar que lhe foi
atribuida pela escola. Nota-se que, em tempos em que o discurso de inclusdo paira sobre as
escolas, tomar a expulsdo como medida disciplinar pode ter efeito excludente, uma vez que

o aluno, sobretudo o que ji estd em situagdo de risco, pode deixar definitivamente de
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frequentar a escola, a partir de uma atitude tdo trivial e aparentemente indcua no cotidiano

escolar — a suspensao.

Esta situacdo configura-se como um mecanismo de exclusdo inconteste, ja que temos
aqui a for¢a do discurso que na sociedade censura os perigos através da vontade de verdade.
A mudanca social, portanto, s6 acontecerd com a flexibilizacdo do sistema de ideias,
combatendo as que se tornaram inflexiveis através do héabito, da repeticdo, da generalizacdo

e da aceitacdo social sem a “necessdria inspecao critica”.

2.4.2 Processos de enquadramento e docilizacio dos alunos

Para entender um pouco mais sobre o processo de disciplinarizacdo que ocorre na
institui¢do escolar, recorro ao conceito foucaultiano de “corpos ddceis”. Para este autor,
docil € aquele corpo que além de ser subjugado serd também util. A disciplina ndo serve
somente para excluir, neutralizar, como também para aumentar a utilidade dos individuos.

(FOUCAULT, 2004)

Os alunos em situacdo de risco parecem ter cada vez mais a necessidade simultanea
de vinculo e de errancia, neste processo se desvinculam aos poucos da escola, da familia e
da comunidade, proporcionando uma ruptura que ndo acontece apenas no plano geogréfico,
mas atinge a esfera dos valores, dos costumes, dos habitos e das relagdes de poder incutidas
em seu cotidiano. Daf a fun¢cdo desempenhada pelas institui¢des como a escola, que podem
incutir-lhes valores e regras, com o intuito de ‘“ressocializd-las” e ndo permitir que
malogrem com seus vinculos sociais. Essa perspectiva de “ressocializacdao” era comum na
época da Revolugdo Industrial, pois as cidades cresceram rapidamente e houve aumento do
nimero de criancas 6rfas. Os donos das inddstrias iam até os orfanatos e pegavam estas
criangas para trabalhar como mao de obra barata e achavam que deveriam disciplina-las
para o trabalho no futuro e inculcar-lhes valores morais para que ndo se tornassem

marginais, como nos mostra Varela (1983 apud ENGUITA, 1989, p. 109):

[...] porque é certo que ao se remediar estas criangas perdidas pde-se
obstdculos aos latrocinios, delitos graves, e enormes, que por se criarem
livres e sem dono, aumentam, porque se tendo criado em liberdade de

necessidade hdo de ser quando grandes gente indomdvel, destruidora do
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bem publico, corrompedora dos bons costumes, contaminadora das gentes

€ povos.

A comecar pelo discurso de “ressocializa¢do” da infancia e da adolescéncia, a escola
sente-se responsdvel, assim como a familia e a comunidade, por disciplina-los. Desejam
incutir-lhes valores sociais a fim de ingressd-los no mercado de trabalho, através do
conhecimento adquirido no processo escolar e do discurso que prega a preparagido para o
trabalho como solucgao para libertd-los da condi¢ao de pobreza e miséria que muitos vivem e
ndo deixé-los entregues a propria sorte e, para tanto, € comum a tentativa de docilizacdo dos
seus corpos. Para Foucault (2004, p.118) “é décil um corpo que pode ser submetido, que
pode ser utilizado, que pode ser transformado e aperfeicoado.” Ainda segundo o autor, em
qualquer sociedade o corpo sofre a¢do de poderes que lhe impdem limitagdes, proibi¢des ou
obrigacdes. No século XVIII, no entanto, as disciplinas tornaram-se formas gerais de
dominacdo, através do controle minucioso dos corpos, sujeicdo de suas forgas, imposi¢ao da
relacdo de docilidade-utilidade e comeca, entdo, o interesse pelo detalhe, pelas pequenas

coisas.

A disciplina requer o aumento da utilidade do corpo e sua maior sujeicado. Manipula-
se os elementos do corpo, seus gestos, seus comportamentos, formando uma nova “anatomia
politica” que surge de processos multiplos, pulverizados, que foram convergindo. Esta
pratica foi encontrada muito cedo nos colégios e mais tarde nas escolas primadrias.
(FOUCAULT, 2004) No atual cendrio educacional sdo comuns praticas cerceadoras da
liberdade que sdao usadas em nome de um objetivo maior: “educar e reintegrar as criangas e
adolescentes”. Assim, no ambiente escolar existem métodos disciplinares para manipular os
corpos destes estudantes e torna-los uteis, sobretudo para o mercado de trabalho. Na escola
existe uma série de indicios de disciplinarizacdao e docilizacdo, sobretudo dos alunos, a
exemplo da existéncia de uma profissional, cujo papel é o de “auxiliar de disciplina”, que
observa o comportamento dos alunos durante o recreio; além de outras técnicas como a
utilizacdo de uniforme; as filas para a merenda e para visitas as salas; castigos — alunos que

ficam reclusos na sala da direcdo, proibidos de participar do recreio; dentre outras.

O cumprimento rigido do hordrio, por exemplo, segundo Foucault, era comum nas
casas de educacdo e nos estabelecimentos de assisténcia e estava relacionado a severidade
do tempo industrial, que guardou por um longo periodo a influéncia da postura religiosa:

“Durante séculos, as ordens religiosas foram mestras de disciplinas: eram os especialistas do
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tempo, grandes técnicos do ritmo e das atividades regulares.” (FOUCAULT, 2004, p.128)
Assim como o cumprimento de hordrios, a utilizacdo de espagos, de tempos, o
esquadrinhamento do espago em que vivem, todas estas estratégias foram — e ainda sdao —
utilizadas com a finalidade de adestrar os corpos dos alunos para que pudessem cumprir a

promessa civilizatéria moderna feita pelas institui¢cdes educacionais.

Nos itens seguintes falarei de trés estratégias — do tempo, do espago e da exclusdo —,
apontadas por Eizirik e Comerlato no livro A Escola (In)visivel para demonstrar os jogos de
poder e os dispositivos de verdade criados na instituicdo escolar que, além de
disciplinarizar, tendem a criar discursos/verdades que acompanham os alunos em sua

trajetdria escolar.

2.4.3 Espacos escolares

A escola tende a buscar uniformidade dos seus membros, tanto através da
uniformidade do conhecimento — por intermédio do curriculo, da determinacdo das
disciplinas a serem estudadas, da escolha dos conteidos pretensamente em ordem de
complexidade — como do comportamento e do espago— organizagdo de filas, salas de aula,
disposi¢do das carteiras, disciplina no pétio. O “espago objetivo”, no entanto, ndo faz
sentido sem as relagdes que sdo constituidas dentro dele, nessa perspectiva, afirma Frago,

Em certo sentido, o espago objetivo — para denomini-lo de alguma
maneira — ndo existe. E se existe, ndo conta — salvo como possibilidade e
como limite. O que conta € o territério, uma nogdo subjetiva ou caso se

prefira, objetivo-subjetiva — de indole individual ou grupal e de extensdo
varidvel. (FRAGO, 1998, p.63)

Para a legitimacdo dessa ordem, faz-se necessdria a demarca¢do minuciosa dos
espacos escolares — que também denotam hierarquia — com o intuito de manter a
uniformidade do comportamento, delimitando-o a espacgos preestabelecidos. Dessa forma,
existem os espacos que podem ser frequentados pelos alunos, espacos dos professores, da
direcdo, das cozinheiras, secretaria, dentre outros. O espaco, entdo, ¢ sempre construido
socialmente e jamais pode ser considerado como neutro, mas carrega signos, simbolos e

significados, oriundo de relagdes sociais complexas. Ainda de acordo com Frago (1998,

p.64),
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O espago comunica; mostra, a quem sabe ler, o emprego que o ser humano
faz dele mesmo. Um emprego que varia em cada cultura; que € um produto
cultural especifico, que diz respeito ndo sé as relagdes interpessoais —
distancias, territério pessoal, contatos, comunicacio, conflitos de poder —,
mas também a liturgia e ritos sociais, a simbologia das disposi¢des dos
objetos e dos corpos — localizacio e posturas —, a sua hierarquia e relagdes.

H4, apesar dos mecanismos de controle e hierarquias criados dentro da instituicdo
escolar, intersticios que funcionam como espagos de socializacdio em que 0s movimentos
sao difusos e improdutivos. Ou seja, alguns espagcos sao ocupados de forma que as
hierarquias sdo apaziguadas, o didlogo ocorre de forma fluida, sem formalidades e ndo
existe o imperativo da produtividade e da utilidade. Para Santos (2002), nesses espacos
prevalece a perspectiva das horizontalidades, é o espaco do banal, da contiguidade, dos
agentes implicados e da contrarracionalidade — entendida como irracionalidade pelos

espacos verticais que por sua vez sdo espacos de racionalidade e de interesses corporativos.

Nesta perspectiva, Eizirik (2001) aponta, através de observacdes do contexto
escolar, a falta de interesse dos alunos pelas atividades formais da escola, ja& que estas

muitas vezes estdo desprendidas da vivéncia cotidiana dos alunos:

Em minha observagdo da escola, a vida estava justamente fora da sala de
aula, borbulhante, efervescente — nos recreios, nos corredores, no
cafezinho, na cantina, nos cochichos; o saber estava desligado da
realidade, o que contribuia sobremaneira para diminuir o interesse e a
motivacdo para o ensinar e o aprender. (EIZIRIK, 2001, p.121)

Na escola existe a delimitagdo clara desses espacos, sendo que na maioria dessas
institui¢des a sala de aula € o lugar em que o professor tem autonomia em relagdo a direcao
e a coordenacdo e este tem — ou supde-se que deveria ter — controle sobre os alunos. A
direcdo é o espaco em que os diretores transitam e demarcam sua hierarquia diante dos
demais funciondrios e alunos. A secretaria, lugar onde ficam os documentos e cuja
jurisdicdo fica sob a responsabilidade das secretdrias. A cozinha, lugar especifico das
cozinheiras que, por questdes de higiene, ndo deve ser frequentada por outros funciondrios
nem pelos alunos. O pétio, por fim, lugar em que os alunos tém total liberdade para brincar,
conversar, se expor, sem a vigilancia de outros atores hierarquicamente superiores, esse € 0
espaco mais horizontalizado da escola, onde os alunos se sentem tio pertencentes quanto as

demais pessoas da escola.

Na Escola Municipal Cldudio Manoel da Costa (EMCMC), no entanto, os alunos

atribuem diferentes significados a estes espagos, ou por desconhecimento da fungdo de cada
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um deles ou pela flexibilidade dos mecanismos de controle encontrados em alguns
ambientes. Aparece nas falas dos discentes entrevistados que a maioria ndo sabe qual a
finalidade da Secretaria, alguns arriscam dizer que € o lugar em que os papéis sao
guardados, pois possui muitos armdarios, mas nao sabem dizer qual a destinacdo burocrética
desses papéis. A configuracdo arquitetdnica da Sala dos Professores e da Dire¢do permite
que os estudantes transitem por estes espacos sem maiores repreensoes, ja que fica uma do
lado da outra e existe uma porta — que fica sempre aberta — conectando as duas. Apesar de
entenderem que a Sala da Dire¢do € o lugar para onde sdo levados para receber sangdes
disciplinares, durante o intervalo é comum que alguns alunos adentrem neste espago e ha
possibilidade de interagir com os professores e diretores. O patio € o lugar onde os alunos
ficam mais distantes das normas disciplinares e que, portanto, sentem-se mais a vontade
para falar, brincar, se expressar. No entanto, o periodo que tém para desfrutar deste espacgo €
muito pequeno ji que, na maioria do tempo que ficam na escola, eles estdo nas salas de aula,

sobrando apenas 15 minutos para o intervalo.

Fotos n° 08 e n° 09: O intervalo

Fonte: arquivo pessoal Kueyla Bitencourt

Nao h4, nesta escola, nenhum atrativo para os alunos na hora do intervalo, eles
dispdoem de pouco espaco e ndo possuem bolas ou outros brinquedos para se divertir.
Comumente brincam de “pega-pega” ou de “lutinha”. Na opinido das auxiliares de
disciplinas — pessoas que observam os alunos durante o intervalo — eles brigam muito, pois
refletem o ambiente de violéncia das comunidades onde vivem. Quase todo dia algum aluno
fica machucado e raramente os professores e diretores frequentam este espaco na hora do
intervalo.Pérez Gomez (2001), ao fazer referéncia a cultura escolar e, mais especificamente,
a cultura institucional, observa que a auséncia de espacos informais, de convivéncia,
distintos das salas de aula, € muito comum em institui¢des que oferecem cursos técnicos, em
que ndo se propdem a exercer func¢io socializadora e contentam-se com a transmissdo do

conhecimento académico disciplinar. No entanto, ao tratarmos de instituicdes escolares que
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abrangem turmas do ensino fundamental I € insofismdvel a presenca de ambientes

socializadores para as criancas.

2.4.4 Tempo escolar

De acordo com Foucault, o tempo passa a ser utilizado como dispositivo de poder na
escola, pois a partir do momento que ele € medido, passa, entdo, a controlar as intervencoes
e a caracterizacdo de cada momento. Uma série de programagdes intenciona manter os

alunos dentro dos limites considerados corretos e estimula-los aos estudos.

O tempo disciplinar na prética educacional tende a destacar o tempo utilitario dos
adultos, o trabalho realizado em séries permite um controle detalhado das atividades e
intervém sobre a caracterizacdo de cada momento. Para cada atividade é determinado um
tempo que deve ser controlado. Dessa forma, “tornou possivel o controle de cada um e o
trabalho simultaneo de todos. Organizou uma nova economia do tempo de aprendizagem.”

(FOUCAULT, 2004, p.134)

A rotina didria na escola é importante para que os alunos possam aprender a se
organizar no tempo. Didaticamente, € necessdrio ensinar aos alunos a controlar suas
vontades em fun¢do de um tempo predeterminado, hora de brincar, de estudar, de merendar,
de conversar, ir ao banheiro, hora da saida. Para o aprendizado do tempo se tornar eficaz, os
alunos precisam introjetar estas regras temporais. No entanto, o que foi observado na

EMCMC ¢ que falta uma continuidade das atividades propostas em sala de aula.

z.

E comum nesta escola os alunos serem liberados mais cedo em funcdo de algumas
atividades programadas com os professores, a exemplo de capacitagdes, organizagdo de
eventos como Sao Jodo e Dia da Crianca, planejamento do PDE®. Em outros momentos, as
atividades previstas pelos professores sdo interrompidas, pois 0s alunos sio solicitados para

participarem de outras programagdes propostas por institui¢des parceiras exteriores a escola

8 O Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), visa obter uma educagdo basica de qualidade, através da
organizacdo das escolas e das Secretarias Municipais de Educacio para o atendimento do aluno. Objetiva,
ainda, criar uma “base sobre a qual as familias podem se apoiar para exigir uma educag@o de maior qualidade.
O plano prevé ainda acompanhamento e assessoria aos municipios com baixos indicadores de ensino”
(Ministério da Educacao).
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como aula de religiﬁo9 — proposta por uma igreja evangélica — atividade com Grupo da

Terceira Idade, Higiene Bucal realizada por alunos de enfermagem de uma faculdade.

Além das atividades que sdo interrompidas, em alguns dias ndo hd nem mesmo aula.
Requisitados pelo Sindicato dos Professores Municipais ou até mesmo por questdes
pessoais, algumas professoras deixam de ir a aula e isso contribui para que dificilmente
tenha um periodo longo onde ndo haja descontinuidade na rotina, dessa forma, muitos
alunos ndo conseguem acompanhar a sequéncia das atividades sugeridas pela escola e

preterida no processo de aprendizagem.

Os alunos vém para a escola e muitas vezes ficam na expectativa de que poderao sair
antes do hordrio programado. Para uns é motivo de festa, divertem-se quando nao tem aula
ou sao dispensados mais cedo, pois é uma oportunidade de ficar perambulando pelo bairro
até o momento de ir para casa. Mas para outros, nem tanto, pois precisam esperar os pais até
que venham busca-los ou esperar o irmao que ainda estd tendo aula e ficam no patio da
escola, sozinhos, sem ter o que fazer, ja que estes periodos sem aula ndo sao substituidos por
atividades criativas ou até mesmo de lazer, eles simplesmente saem da aula e ficam, cada

vez mais, por menos tempo na escola.

2.4.5 Estratégia da exclusao

A exclusdo do aluno da escola € o momento crucial em que ele se encontra sem
alternativas, sem possibilidade de retorno. Algumas formas de exclusdao sdo mais visiveis,
no entanto outras acontecem de forma sutil. Nestes casos, aos poucos o aluno € afastado da
escola, por uma série de motivos — inclusive pessoais — e depois ndo consegue mais voltar.
Foucault (1999, citado por Eizirik e Comerlato, 2004, p. 23) diz que

[...] as estratégias da exclusdo mostram-se extremamente eficientes em sua
tarefa, atingindo o sujeito em sua totalidade, envolvendo-o num caminho

de saida sem volta, destruindo desejos, afastando alternativas, negando
qualquer possibilidade de iniciativa que saia dos padrdes regulares da

° Essa aula de religido é dada, em alguns dias na semana, por jovens participantes de uma igreja evangélica.
Eles ndo t€m hordrio fixo, nem um projeto para realizar as aulas — estas sempre com histérias biblicas e
canticos religiosos, com duragdo de 40 minutos. Os gestores da escola ndo sabem dizer como foi que eles
comegaram a fazer esse trabalho e nem sabem se a Secretaria Municipal de Educacio (SMED) estd a par dessa
atividade realizada por essa institui¢@o religiosa dentro da escola. Afirmam que foi uma parceria firmada com
a gestdo anterior € como os professores gostam, pois deixam os alunos mais calmos, eles, entdo, permitiram a
continuacgdo do trabalho.
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escola, enfim, sem nenhum espago para algo ou alguém que, aos seus
olhos, seja diferente.

Em alguns casos os alunos sao excluidos de forma explicita — pelo menos quatro
alunos foram expulsos da escola no ano da realizacao da pesquisa. J4 no periodo préoximo ao
final do ano, a dire¢do da escola foi ao Ministério Publico encaminhar alguns alunos que
tinham sido expulsos e estavam sem escola, sendo que dois deles ja estavam ha dois meses
sem frequentar nenhuma outra institui¢do escolar, até que o diretor resolvesse tomar a

decisdo de encaminha-los ao Ministério Publico.

Para a direcdo, estes encaminhamentos seriam para que o promotor da infancia
conseguisse outras escolas que acolhessem estes alunos, pois, na sua compreensdo, essa
instituicao ndo teria mais como ficar com eles diante dos problemas que causaram. Todos
foram expulsos por tentativa de agressdo fisica aos professores ou diretores. Neste caso, a
escola assume que ndo tem mais “capacidade” de acolher este aluno, sendo sua educagao

transferida a outra instituicao de ensino da rede municipal.

Por coincidéncia, no dia do encaminhamento para o Ministério Puiblico, um destes
alunos — que ndo participa diretamente desta pesquisa — aparece na escola, solicitando falar
com a dire¢do. Ele foi perguntar a um dos gestores se poderia voltar para a escola para
assistir a aula, depois de ter ficado dois meses sem estudar, este gestor perguntou-lhe sobre
sua mae e o aluno respondeu que esta ndo iria mais a escola, pois todas as vezes que ela
tentou conversar, para que seu filho voltasse a estudar, ndo obteve resposta da direcdo.
Parece que o aluno estava sozinho, na empreitada de tentar voltar para a escola, pois sua
mae ndo queria mais tentar resolver seu caso, sugerindo que ela desobrigou-se da
responsabilidade sobre ele. A sensacdo de abandono € grande, € no momento causou-me
grande indignacao, ja que fora o desejo de continuar frequentando as aulas, mesmo faltando
apenas dois meses para findar o ano letivo, nada mais ele poderia fazer, pois ndo é
considerado responsavel por seus atos. O aluno estava diante do responsavel pela escola

suplicando por uma oportunidade que na verdade € um direito seu.

Perceber a forma como os alunos se subjetivam na escola, significa entender como
eles se sentem na instituicao, quais os afetos que relacionam a ela, como a percebem e como
se articulam com as pessoas que compdem o cotidiano desta, com os rituais e a ordem social

estabelecida dentro dela. Como os alunos se articulam com os professores, funciondrios e
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com seus proprios colegas, pode apontar para uma desarticulacdo e um sentimento de nao

pertencimento.

A forma como o aluno permite a expressdo da subjetividade na escola ndo se
relaciona apenas com a sua vivéncia atual com os processos desenvolvidos dentro dela, mas
relaciona-se ainda com outras experiéncias e aprendizados adquiridos por eles tanto em
outros momentos da vida escolar, como em uma heterogeneidade de situagdes que
vivenciaram ao longo da vida, sendo expostos a contatos com diversas pessoas, em

ambientes diversos.

A cultura escolar para Pérez Gomez (2001) ndo é formada apenas pelo que é
construido dentro da instituicdo, deriva também de outros contextos com os quais divide a
responsabilidade de socializagdo dos alunos. Estes estabelecem relacdes de continuidade
com os diversos contextos que frequentam e dos quais extraem recursos materiais, pessoais
e simbdlicos. Assim, é comum a participacdo dos alunos da escola em projetos sociais —
sendo que nos bairros periféricos onde residem existem indmeros deles, a exemplo da
Pastoral do Menor, Programa de Erradicacio do Trabalho Infantil (PETI), Programa
Segundo Tempo, Agente Jovem — de forma que, o que geralmente acontece nesses

ambientes € sempre refletido na escola, mesmo que informalmente.

A fim de captar as instancias micropoliticas, Guattari sugere uma observagdo que
foge ao nivel da representacdo, que propde uma estrutura geral de significantes sob a qual
estariam submetidos os niveis estruturais especificos. Como alternativa, propde uma
investigacdo micropolitica feita a partir de producdo de subjetividades que possibilitam
modos de expressdo ocasionados por esferas semidticas heterogéneas. Ao signo linguistico,
fortemente presente nos estudos das representacdes, nos estudos da subjetividade sdo

acrescentados outros sistemas de signos como a imagem, gestos, ritos.

Pensando, com base na esfera da educacdo, temos um componente discursivo
importante criado através da formacgao das representagdes macroestruturais. Faz-se presente
nos didlogos, discussodes, debates ou até mesmo nas conversas informais sobre educacdo, a
nog¢do cada vez mais propalada do fracasso desta. Ideia de que a educacdo ndo vai bem, que
os alunos ndo estdo aprendendo e que os professores ndo se preocupam mais em ensinar,

que o ensino estd sucateado, que a escola ndo exerce mais sua fungao.
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Esta representacdo da escola foi criada e se alastra vertiginosamente a ponto de ser
incorporada ja como verdade inquestionavel. Ora, esse discurso ndo leva em consideragdo o
que tem sido feito e construido no dia a dia das institui¢des escolares, experiéncias
plausiveis de integracdo, aprendizagem, socializacdo que aparecem vez por outra nos meios
de comunicacdo para dizer que formas criativas e potentes de invencdo da escola estdo
acontecendo aqui e acold. Existem, no entanto, duas posturas possiveis para se posicionar
diante desta situacao:

Embarcamos nesse processo de divisdo social geral da producdo de
subjetividade e ndo hd mais volta. Mas, por isso mesmo, devemos
interpelar todos aqueles que ocupam uma posi¢do de ensino nas ciéncias
sociais e psicoldgicas, ou no campo de trabalho social — todos aqueles,
enfim, cuja profissio consiste em se interessar pelo discurso do outro. Eles
se encontram numa encruzilhada politica e micropolitica fundamental. Ou
vao fazer o jogo dessa reproduc@o de modelos que ndo nos permitem criar
saidas para os processos de singularizacdo, ou, ao contrdrio, vao estar
trabalhando para o funcionamento desses processos na medida de suas
possibilidades e dos agenciamentos que consigam pOr para funcionar. Isso
quer dizer que niao ha objetividade cientifica alguma nesse campo, nem

uma suposta neutralidade na relacdo (por exemplo, analitica).
(GUATTARI; ROLNIK, 1986, p.29)

Para compreender os processos de subjetivacdo dos alunos na institui¢do escolar é
imprescindivel compreender os intersticios da escola, as relagdes produzidas dentro dela e a
forma como os alunos produzem sentido a partir desses (des)encontros. A forma como esses
processos foram vistos, apreendidos e até mesmo criados v@o ser explicitados a seguir,
sendo que a préxima secdo vai tratar do modo como cheguei a esses processos, 0os caminhos,
e em seguida discutirei um pouco sobre em que consiste esses processos € como eles foram

por mim compreendidos ao longo da pesquisa.
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3 REFAZENDO OS PASSOS : TRAJETORIA METODOLOGICA

3.1 O EXERCICIO DE CARTOGRAFAR

Para compreender os processos de produgdo de subjetividade € necessdrio
compreender que estes encerram uma heterogeneidade, composta por componentes sociais —
familia, etnia — componentes pré-pessoais — sistemas perceptivos e de sensibilidade — e
componentes extrapessoais — tecnoldogicos e ecoldgicos. A subjetividade pode ser
considerada como produtora de processos existenciais e sociais. Nao tende a ser universal,

nem encerra processos identitarios individualizantes. (GUATTARI; ROLNIK, 1986)

Dirigir a atencdo a estas heterogeneidades significa estar aberto para as
experimentacdes propiciadas pelo campo, j4 que 0s processos psicossociais sdo também
cartografaveis, sdo passiveis de mapeamento e isso demandaria a presenga de um
pesquisador “cartdgrafo”. (ROLNIK, 2007) Este termo € utilizado pela autora para referir-se
ao pesquisador que, imerso no ambiente de pesquisa é capaz de perceber as relagdes de
forcas, que provindas de diversas dire¢des e a fim de absorver estes desenhos torna-se

imprescindivel refazer constantemente a escuta e a sensibilidade. Dessa forma,

[...] as coisas ‘ndo sdo’, mas ‘estdo’ configuradas numa certa correlacio de
forgas perpassadas por uma multiplicidade de linhas. Ao mesmo tempo, ha
acdo de linhas duras produtoras de binariza¢gdo / oposi¢ao /
homogeneizagdo, mas também h4 acdo de linhas de fuga produtoras de
singularizagdao. (COIMBRA; NEVES, 2002, p.43)

Em todo e qualquer fendmeno héd formacgdo do desejo, que € construido no campo
social, através de diferentes estratégias, assim, o papel do cartégrafo € estar atento a essas
estratégias; localiza-las, compreender os campos de forcas que a constituem, entender a
matéria-prima dessas for¢as — ou seja, de onde provém. O cartégrafo, ao mergulhar no
campo de pesquisa, se compde, se constitui, juntamente com as paisagens cuja formacao ele

acompanha, portanto, absorve matérias de qualquer procedéncia.

A dificuldade em pensar a escola, a comecar pela sua composicdo de forgas, da
formacdo dos desejos, é que nela encontramos duas vertentes quase que opostas operando
no mesmo espaco € sempre em estado de tensdo. A cultura dos alunos opera

majoritariamente por forcas de resisténcia, como contraponto as formas de poder ja
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instituidas, aos processos disciplinares rigidos, a vigildncia ostensiva e o faz através de
desterritorializacdo, de composi¢cdo de movimentos instituintes, desmanchando territorios
cristalizados, produzindo intensidade a partir dos fluxos e novas conexdes em multiplas
direcdes e sentidos. Por outro lado, a cultura docente enfatiza cada vez mais os processos
instituidos, refor¢cam as regras, impdem autoridade, criam territorios cada vez mais rigidos e
formam linhas duras, impossibilitando, assim, o atravessamento dos fluxos e dos afetos. S6
que, quando percebem que nao podem sustentar esta postura, apelam para a estratégia do
corporativismo, exigindo que as esferas de poder no topo da hierarquia — direcio e SMED —

advoguem a seu favor.

A matéria-prima do pesquisador, dessa forma, é tudo aquilo que movimenta o
desejo, tudo aquilo que é matéria de expressao e que cria sentidos. Podemos pensar, entao,
que as fontes sdo as mais variadas possiveis e tudo que surge no campo serve para a
pesquisa, ndo apenas as fontes escritas e tedricas. Assim, “o cartégrafo ¢ um verdadeiro
antropofago: vive de expropriar, se apropriar, devorar e desovar, transvalorando”.

(ROLNIK, 2007, p. 65)

O objetivo do estar em campo € descobrir que matérias de expressdo, que
composi¢oes de linguagem favorecem as intensidades que percorrem seu corpo no encontro
com os corpos que pretende entender. Dai a importancia do trabalho prezar pela cautela no
momento de imersao, inicialmente, sobretudo. As intensidades vao se modificando ao longo
da pesquisa e o que hd em todas as direcdes s@o intensidades buscando expressdao e o
cartografo mergulha na geografia dos afetos, inventando pontes para fazer travessias. Os
afetos relacionados aos alunos em situagdo de risco, foi a primeira ponte construida durante
a parte inicial da pesquisa através de observacdes aparentemente indcuas. Conversando com
um professor aqui, um diretor ali, um auxiliar de disciplina acold, batendo papo na cozinha,
dando risada com o vigia, percebo a no¢ao de situacao de risco que estes atores atribuem aos

alunos que referem estar nesta situagao.

O cartégrafo ndo procura o que € verdadeiro ou falso, mas o que € vitalizante ou
destrutivo, ativo ou reativo. Seu desejo ¢é participar da constituicio de territorios
existenciais, ndo teme o movimento e deixa seu corpo vibrar em todas as frequéncias
possiveis. (ROLNIK, 2007) Por ndo buscar verdades, ndo houve verdade quanto a uma
possivel definicio do que seria um aluno em situagdo de risco, sendo que alguns
movimentos do aluno na escola e alguns aspectos sociais mais amplos que o caracterizam

enquanto ser social auxiliaram na constru¢do de um territério existencial para estes alunos,
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sendo que o papel do cartografo pesquisador, neste caso, foi apenas de reunir estes aspectos
e chegar a um esboco — por vezes transitério — do que naquele tempo/espaco especifico
estava sendo considerado a situacdo de risco. Nao existia definicio unanime, mas foi
possivel captar desde aspectos ligados a questdo socioecondmica dos alunos — familias
desestruturadas, privacdo de necessidades bdsicas, violéncia doméstica — quanto a aspectos
relacionados a vivéncia dos alunos na escola que incluia, sobretudo, “problemas de
aprendizagem” e questdes de “mau comportamento”. Dessa forma, a proposicdo do estudo
etnografico aconteceu de acordo com a indicacdo de que este poderia contribuir para
cartografar essas relagdes — e seus sentidos — constituidas na imbricacdo dos processos

subjetivos dos atores sociais implicados na escola. Quanto a etnografia, percebemos que

[...] sua contribui¢do pde em relevo aspectos da ‘cultura escolar’ como a
categorizagdo especifica que os professores fazem dos alunos ou que os
alunos fazem das diferentes situagdes escolares. Também foi utilizada para
demonstrar diferengas cognoscitivas radicais entre os alunos provenientes
de grupos étnicos e as categorias e expectativas dos professores.
(EZPELETA; ROCKWELL, 1989, p. 41)

Com o desejo de apreender os fluxos de intensidade, escapando do plano de
organizacdo de territorios, o pesquisador vai decidindo os procedimentos que vai utilizar na
pesquisa, de acordo com as demandas do contexto, portanto, procura nao seguir protocolos
normatizados que definem a priori o que se deve fazer no ambiente a ser pesquisado. Este
procedimento possibilita que o roteiro, mesmo sendo antes esbocado, seja definido aos

poucos, durante a caminhada.

Nesta caminhada, o pesquisador deve analisar o grau de intimidade que cada um se
permite e os critérios de grau de abertura que cada um possibilita em cada situagao.
Desenvolvendo a sensibilidade para este aspecto, o pesquisador-cartégrafo deve entender
que a cada instante os canais de efetuacdo oscilam e em algum momento ele pode se fechar
totalmente para a pesquisa, o que nao significa que ela ndo poderd voltar por outro canal.
Para esta empreitada € imprescindivel alto grau de flexibilidade e abertura, j4 que “o
cartografo sabe que é sempre em nome da vida, e de sua defesa, que se inventam estratégias,

por mais estapafirdias que sejam.” (ROLNIK, 2007, p.68)

O pesquisador tende a perscrutar o quanto se suporta das territorialidades e regras
instituidas, que no caso da escola atingem a todos e em certo momento deixa de fazer
sentido. Por estarem j& naturalizadas, incrustadas, geram uma normatizacdo sem sentido.

Nesta pesquisa, estive atenta as pessoas quanto ao uso de mascaras, que escondem sentido e
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trazem desilusd@o e o que fazer quando estas mdscaras caem e trazem a possibilidade de
libertacdo dos fluxos recém-surgidos, que criam novas formas de expressdo e diferentes
sentidos. Assim, diante da frequente exigéncia de enquadramento dos alunos, com atencdo e
intensidade voltadas, sobretudo, para os considerados em situacdo de risco, eles conseguem
escapar, de forma criativa a estas forcas imobilizadoras e produzirem afetos nos espagos
sub-repticios e intersticiais, apelando, inclusive, para a constru¢do de pontes entre o0s

€spacos escolares e o seu entorno.

Esse processo ndo estd relacionado a célculos matemadticos, mas a vibragdes dos
corpos que captam o limite de tolerancia do préprio corpo vibratil, o cartégrafo ndo pode,
portanto, jamais esquecer este limiar. A prética do cartografo diz respeito as estratégias das
formacdes do desejo no campo social. Diz respeito a escolha de como viver, a escolha dos
critérios com os quais o social se inventa. Procura captar o estado das coisas, seu clima, para

criar sentidos e ndo revelar sentidos. (ROLNIK, 2007, p. 68)

Tomando como base que a escolha metodolégica estd diretamente relacionada ao
objeto de pesquisa e a forma como ele vai se delineando, esta investigacdo foi elaborada a
partir da pesquisa qualitativa, com direcao etnografica, e o contexto escolar foi escolhido
como local de pesquisa, pois, segundo Coulon, “esta organizacdo acaba por produzir a
organizacdo social da vida cotidiana que € mais complexa e incide sobre conjuntos mais
amplos” (COULON, 1995, p.119). Ou seja, a partir da compreensdo dos afetos, das relacdes
e movimentos no contexto escolar podemos também compreender aspectos sociais e
culturais mais amplos sobre a questdo dos alunos em situacdo de risco que, comportados
numa cultura especifica trazem sentidos também especificos as formas de vida e aos

movimentos constituidos na escola.

Nesse intuito, faz-se necessdrio transformar estas questdes em procedimentos
metodoldégicos que vao se constituindo a medida que a imersdo no campo ocorre,
explicitando assim, a metodologia de pesquisa a ser aplicada como decorréncia dos
objetivos propostos e dos objetos escolhidos para a investigacdo, sendo que estes
paulatinamente, vao tomando forma e se delineando sutilmente. O rigor metodoldgico deve
ser aplicado para a melhor compreensdo do fendmeno, contudo, este ndo deve ser
confundido com a rigidez que engessa as possibilidades interpretativas e pode causar

privacdo de inimeros recursos oferecidos pela tradi¢ao da pesquisa qualitativa.

Procurar compreender os componentes heterogéneos que se interligam ao quadro de

forcas que compdem os processos psicossociais no interior da instituicao escolar, bem como
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investigar os modos de subjetivacdo dos alunos em situacdo de risco, os componentes
constituintes do cotidiano da escola e de que forma estes processos se relacionam com o
transito destes alunos entre a escola e seu entorno, € o que podemos considerar como

principal questao nesta pesquisa.

A opcao pela pesquisa qualitativa, de orientacdo etnogréfica, ocorreu em funcao do
contato direto e prolongado com o campo, onde passei a conhecer os sujeitos pesquisados
em seu cotidiano escolar, em um projeto de pesquisa e extensdo, o qual coordeno,
Laboratério de Psicologia Social (LAPSO), numa instituicdo de ensino superior privado,
onde leciono no Curso de Psicologia. Ao longo de 2007 e no primeiro semestre de 2008
realizei, junto com os alunos, intervengdes com algumas turmas e com os professores do
turno matutino e vespertino, sendo que estes se tornariam alvo desta pesquisa por
lecionarem nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Este trabalho funcionou, de certa

forma, como contrapartida, pois, de acordo com Macedo (2000, p. 149)

[...] a disponibilidade para uma contra-partida efetiva, paralelamente, e/ou
partir da prépria pesquisa, parecem-nos alguns pontos importantes para se
conseguir um acesso capaz de possibilitar uma etnopesquisa densa e
vélida, enquanto estudo em profundidade de uma realidade.

Além dessa insercao prévia, a escolha dessa escola estd relacionada a uma pesquisa
exploratéria realizada com ex-educadores de rua do Programa Conquista Crianca'®, em que
eles apontaram que hd parcela significativa de alunos provenientes do bairro Pedrinhas —

. L 1
onde se localiza a escola — que se encontra em situacdo de rua .

O Bairro Pedrinhas, ndo obstante ser um bairro estigmatizado pela violéncia e
esquecido pelos poderes publicos, € um bairro localizado na regido central da cidade de
Vitéria da Conquista, considerado como area de risco social, onde € comum criangas e
adolescentes com envolvimento em atividades ilicitas como roubo e trafico de drogas, sendo

que muitos deles ndo dispdem de condi¢Oes bdésicas de sobrevivéncia. Além de familias

' Programa criado em 1997 e executado pela Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social visa o
atendimento as criangas e adolescentes em situa¢do de risco social e pessoal no municipio de Vitéria da
Conquista

' A situagdo de rua retne diferentes conceitos e diversas situacdes. Para Rizzini, esta situa¢do inclui “criangas
e adolescentes que vemos pelas ruas das cidades, fora do alcance de sua familia e longe de seus cuidados. Em
geral, sobrevivem das ruas, podendo passar algumas horas por dia fazendo algo que lhes renda algum dinheiro
ou morando nas ruas e institui¢cdes que lhes dao abrigo temporario”. (RIZZINI, 2003, p.17)
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muito pobres, este bairro ¢ marcado por um clima constante de violéncia e inseguranca.
Além desses aspectos, esse bairro € repleto de Programas de cunho social, governamentais e
nio governamentais; direcionados, sobretudo para as criancas e adolescentes, funcionando

geralmente no turno oposto ao da escola, e que “visam trabalhar insercao social, cidadania”.

Comecei a fazer a pesquisa em outra escola, mas a trajetéria da pesquisa apontou
para a possibilidade de mudanca da institui¢do, sobretudo porque eu estava realizando
algumas atividades, através do LAPSO, na Escola Municipal Claudio Manoel da Costa —
EMCMC. Com o auxilio da orientacdo resolvi migrar o local da pesquisa, levando em
consideragdo que sdo escolas cujos alunos possuem o mesmo perfil, a maioria, moradores de
bairros circunvizinhos, que estdo localizados em &4reas proximas. Estes alunos tendem a
transitar entre essas duas escolas, sobretudo quando ndo t€m éxito na aprendizagem, na

expectativa de que outro ambiente escolar possa favorecer a melhoria desta.

Antes da escolha da instituicdo, no entanto, uma divida anterior me causou
inquietacdo: ndo sabia se realizaria a pesquisa com criancas em situacdo de risco,
observando-as no contexto da rua ou no contexto da escola. Tinha claro que o intuito seria
compreender a situacdo de risco correlacionada ao contexto educacional escolar, partindo de

um questionamento sempre presente em minha trajetoria no trabalho com estas criangas.

A pesquisa partiu de uma antiga inculcacdo quanto as configuragdes produzidas
socialmente que podem permitir que a crianga abandone as redes sociais a que pertence,
dentre elas a escola, e passe a compor um novo cendrio de vida a partir da sua vivéncia na

rua — seguindo os critérios da situagdo de rua dada por Rizzini e explicitada acima.

A desigualdade social tende a ser estudada, na sociedade cientifica contemporanea, a
comegar por seus produtos diretos, das consequéncias que geram, sendo estas enfatizadas e
tratadas de forma tdo espontanea que em alguns momentos se esquece O Processo Perverso
que da origem a estes fendmenos. Como resultado, ndo se busca mais eviti-los, ou seja,

trabalhar para extinguir a sua origem, e sim tratd-los doravante a partir de seus efeitos.

A presenca dessas institui¢des acabou por reforcar, naturalizar e, talvez, reificar a
existéncia das “criancas em situacdo de rua”. Infantes que sdo pensados de forma
descontextualizada, como se o fendmeno ja estivesse dado e como se ndo houvesse uma
trajetéria — comunitdria, familiar, escolar — que antecedesse e influenciasse o estar na rua.

Assim, o fendmeno da exclusdo passa a acontecer sem maiores problematizacdes e essas
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criangas e adolescentes passam a ser tratadas, no dizer dos militantes desta causa, como se

fossem “nascidos do asfalto”.

As questdes que contribuem direta e indiretamente para a presenca de criangas e
adolescentes nas ruas s@o muitas e abrangem desde situa¢des socioecondmicas e politicas
mais amplas, como relagdes familiares e afetivas que sucedem numa esfera micropolitica,
sendo que neste trabalho a é€nfase incorre sobre as relacdes no contexto cotidiano da
instituicao escolar, a fim de vislumbrar de que forma ela esta implicada neste fendmeno. As
relagdes que estas criancas estabelecem na escola, acredito ser importante para posteriores
incursdes, tanto no espago da rua, como em outros espagos, entdo, proponho o estudo dos
modos como os alunos se subjetivam a partir das relacdes — de poder, de afeto — que
estabelecem na escola e nas idas e vindas em seu entorno, sendo que estas relacdes

influenciam, de alguma maneira, o fluxo de transi¢do dos alunos entre escola e rua.

A pesquisa nesta escola também nos possibilita ver processos de exclusio nem
sempre visiveis, sendo que esta nocao de “situacdo de risco” dos alunos pode surgir no seio
da escola, pois enquanto comunidade, ela favorece processos criativos que facilitam a
constru¢do de uma cultura e significados especificos, que contextualizam determinadas
acoes. A partir de seu modo de funcionamento, a escola cria realidades discursivas sobre

estes alunos em situacdo de risco, ja que

[...] normas, regras e valores sdo sempre uma interpretacdo local, pontual,
pois € na escola que se criam e se recriam incessantemente. Procurando
mostrar como as desigualdades sdo construidas e mantidas no dia a dia das
relagbes escolares, os etnometédologos entram na légica das acdes
cotidianas ‘ndo documentadas’, desvelando procedimentos de exclusdo
nem sempre visiveis, nem sempre comunicados: um mundo de agdes
ticitas que as relacdes cristalizadas ao longo da histéria da instituicdo
escolar mantém reificadas, isto é, naturalizadas. (MACEDQO, 2000, p.115)

3.2 PROCESSO DE IMERSAO

Mesmo ja possuindo uma inser¢ao na escola, antes do inicio do ano letivo de 2008,
reuni-me com a direcdo da escola, a fim de solicitar a autorizagdo da pesquisa, pois um dos
principais aspectos apontados por Bogdan e Biklen (1994) na investigacdo qualitativa € o
acesso ao campo, ou seja, a autorizacdo para pesquisar o que foi planejado. Os autores

apontam que a pesquisa pode ocorrer de forma dissimulada, correndo o risco de acarretar
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alguns problemas, ou pode-se utilizar da “abordagem objectiva” (sic), em que o pesquisador

explicita seus objetivos e, dessa forma, poderd receber a contribuicao dos participantes.

A direcdo requisitou autorizacdo formal da SMED, através de oficio, porém
mostrou-se solicita a realiza¢do da pesquisa, frisando, inclusive, a importancia de se abrir as
portas das escolas publicas para que através destes estudos, os proprios sujeitos pesquisados
possam refletir sobre sua pritica e quica tentar aperfeicod-la através das contribuicdes
trazidas. Esse encontro com a direcao foi pensado para que vinculos fossem criados e que
estes servissem de mediador para os demais encontros, a fim de viabilizar o acesso e
trabalhar com possiveis choques culturais nos primeiros encontros. (MACEDO, 2000)
Dessa forma, foi feita uma reunido com as docentes com a finalidade de pedir-lhes
autorizacdo e informar-lhes o objetivo do estudo — focado, sobretudo nos alunos — e os
procedimentos que constavam de observacdes nos ambientes escolares — incluindo algumas

salas de aula — bem como a realizag¢do de entrevistas e andlise de alguns documentos.

Algumas professoras demonstraram-se indiferentes, outras concordaram e, neste
momento, ninguém se manifestou contrariamente, sendo que, posteriormente, no convivio
com elas descobri que ndo eram afeitas a pesquisas, pois consideravam esta escola
demasiadamente solicitada para este tipo de trabalho e, nem todos os pesquisadores que por

14 passaram respeitaram o espaco delas.

Acontece que, ao longo do ano, fui ganhando confianga das professoras e dos alunos,
o que possibilitou uma integragdo harmoniosa ao grupo sem parecer que minha presenga no
campo inspirasse desconfianca, nem que minha postura fosse considerada “policialesca”.
Hoje, apo6s ter passado por esta experiéncia reconheco que ela ganhou esta configuracao, no
entanto, muitas vezes a imersao foi apreensiva e melindrosa. Dois exemplos sdo ilustrativos
deste percurso cuidadoso, de conquista da confianga dos sujeitos da pesquisa, um refere-se a
uma aluna que, no inicio do ano, perguntou-me: “0 tia, vocé é do Juizado de Menores?”.
Perguntei-lhe se sabia qual a funcao do Juizado, ela ndo soube responder, e, apesar da minha
resposta negativa, continuou suspeitando que eu fizesse parte desta institui¢do e estava na
escola para vigid-los. Outro episdédio ocorreu ja no més de outubro, quando vdrios
professores e funciondrios afirmaram ter sentido minha falta na confraternizacao do dia do
professor, ja que eu fiquei 15 dias sem comparecer a escola e eles ficaram preocupados, sem

saber se eu havia ficado chateada com alguma coisa.
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A partir de visitas/imersdes no ambiente escolar e no bairro, buscamos a integracao
com o campo a ser observado. De acordo com Laplantine (2004), é necessdrio um
‘deslocamento’ do pesquisador que inicialmente realiza uma observagdo rigorosa e em
seguida impregna-se lentamente de forma que interiorize “as manifestacdes através das
significacdes que os individuos atribuem ao seu comportamento.” (LAPLANTINE, 2004, p.
23) Muitas visitas foram feitas a escola, a fim de observar quais os significados atribuidos
pelos individuos as relagdes, aos movimentos, as for¢as e as intensidades que compdem a
cena da escola, como também para, ao apropriar-me das formas discursivas, entender quais
os alunos considerados em situagdo de risco, escolhendo-os para compor a pesquisa. A
escolha destes sujeitos esteve condicionada a uma impregnacdo do pesquisador, a fim de

estabelecer critérios norteadores desta escolha.

Nesta pesquisa, o acesso ao bairro e a Escola foi viabilizado e, de certa forma,
facilitado em funcdo de outros projetos que realizei anteriormente nestes espagos, o que
propiciou o compartilhamento de modos de vida da comunidade, sobretudo a escolar, visto
que o grau de envolvimento é determinado pelo objeto da pesquisa, tornando ‘“mais
significativo ainda o dominio que o pesquisador tem da sua temédtica e das nuances por ela

produzidas na sua complexidade natural.” (MACEDO, 2000, p. 151)

3.3 DA OBSERVACAO E DEMAIS FERRAMENTAS

Compreender a escola por dentro, sem desconsiderar seus determinantes econdmicos
e sociais, considerando a perspectiva antropolégica que acolhe o cotidiano e os ritos didrios
e triviais como forcas propulsoras das atividades em educagdo, perfaz a meta deste trabalho.
Para tanto, foi utilizada a observagdo no cotidiano da Escola Municipal Claudio Manoel da
Costa, por ser este um recurso metodolégico capaz de propiciar a compreensio e
identificacdo dos aspectos relacionados a cultura escolar, bem como a forma como ela é
construida e mantida. Esta observacao é feita diretamente no campo, permanecendo com

seus atores, descobrindo detalhes de sua vivéncia, sem lhes trazer prejuizos.

Para tal objetivo é necessdrio estar in loco atento as coisas que acontecem e olhar,
mais do que ver, todas as manifestacoes dos sujeitos. Laplantine (2004) aponta uma
diferencga entre “ver” e “olhar”, sendo que o primeiro refere-se a um movimento répido e

superficial, enquanto que o segundo reclama uma maior aten¢do, uma vigia, uma demora. O
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olhar detido, que observa tudo, consegue discernir o que estd mobilizado e mais do que um

impacto, o olhar proporciona aprendizagem. Para o autor,

Olhar consiste numa reiteragdo daquilo que se encontra diante de nds e a
visibilidade, enquanto forma primeira de conhecimento, afeta-nos ao
mesmo tempo em que nos sentimos afetados por aquilo que (a)
percebemos. Trata-se de uma visibilidade ndo apenas Gtica, mas também
tatil, olfativa, auditiva e gustativa que nos conduz a deixar de opor o
‘diante’ e o ‘trds’, o ‘fora’ e o ‘dentro’, para compreender a natureza dos
lagos que ligam um ‘diante’ que nds incorporamos € um ‘atrs’ a partir do
qual se efetua a atividade sensitiva assim como a intelectual.
(LAPLANTINE, 2004, p.20)

Considerando o enfoque do olhar, passo a perceber a rotina da escola com “outros
olhos”. O movimento dos alunos, transformado em ritual, de chegar a escola e espreitar a
abertura do portdo, anunciando o inicio de mais uma jornada; fazer algazarra, demonstrando
alegria; esperar a solicitacdo da professora para entrar na sala; viver o tdo esperado
momento do recreio, merendar, brincar, aprender e enfim, separa-se de tudo isso, indo para

casa no final da tarde.

Para a realizacio de um trabalho etnogrifico € necessdria, portanto, uma
impregna¢do com o campo e, através da comunicagdo, compartilhar os modos de vida de
forma duradoura com o grupo pesquisado. O intuito seria incorporar as proprias
significacbes que estes sujeitos pesquisados atribuem a suas préoprias ideias e
comportamentos, sendo o mais fiel possivel. Assim, € possivel “o processo de constru¢do de
uma teoria do funcionamento de uma cultura particular, nos termos mais proximos possiveis
das formas em que os membros desta cultura a percebem [...]” (BAUMAN, 1972 apud
EZPELETA; ROCKWELL, 1989, p. 33)

Preterindo esta impregnacao comeco, de fato, a pesquisa no mesmo periodo do ano
letivo da escola, no més de marco. As visitas eram feitas pelo menos duas vezes por semana,
sempre no periodo vespertino, e este acompanhamento periddico proporcionou maior
familiaridade com os modos, os ritos e a linguagem utilizada pelos sujeitos pesquisados,
ingredientes fundamentais para uma pesquisa de cunho etnografico. Além disso, as pessoas
da escola, mesmo ndo sabendo o dia do meu comparecimento — pois ndo o marcava com
antecedéncia, salvo nos encontros para as entrevistas — acreditavam que minha presenca ja
fazia parte da rotina, ndo obstante, o ndo desenvolvimento de func¢des importantes para

funcionamento da institui¢ao.
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Assim, no primeiro semestre, além da execucdo das atividades programadas pelo
LAPSO com as professoras, observei os ambientes escolares, assisti as aulas nas quatro
salas escolhidas, produzi didrios de campo e tive acesso aos documentos dos alunos. No
segundo semestre, depois de ja familiarizada, foi a vez da entrevista coletiva, das entrevistas
individuais com os alunos, com os professores, com os gestores € demais funciondrios. As
fotos, deixei para tird-las ja no final do ano, no més de novembro, a fim de que, sobretudo
os alunos, ja estivessem familiarizados com a minha presenga. As observagdes e confeccoes

dos relatos também perduraram pelo segundo semestre.

Apesar de estabelecer este calenddrio e de ter sempre em maos os roteiros de
observacao, fui surpreendida em inimeras ocasides, sendo que, mesmo sem ter planejado,
em uma das tardes de imersdo, substitui uma professora que, juntamente com outras duas,
ndo compareceu a escola. Mais do que certezas, o trabalho de campo pode nos trazer
surpresas e descontinuidades; assim, o pesquisar torna-se uma aventura em constante
constru¢do, uma vez que, sendo o tempo dos fenomenos pesquisados diferente do tempo
previsto pelo pesquisador, assim € preciso reformular constantemente o objeto que ndo

aparece de forma lapidada. Ou seja,

[...] o trabalho de campo implica numa confrontacdo pessoal com o
desconhecido, o confuso, o obscuro, o contraditério, o assincronismo.
Ademais, além dos sustos com o inusitado sempre em devir, o campo tem
uma resisténcia natural que demanda uma dose de paciéncia considerdvel
face, por exemplo, as rupturas com ritmos préprios do pesquisador ou
determinados prazos académicos. (MACEDO, 2000, p.146)

Para se realizar uma Observagdo Participante, como j4 foi dito, o investigador deve
estar determinado a fazer uma imersdo, acontece que este envolvimento nio deve partir
apenas do pesquisador, é importante que a comunidade pesquisada também se implique com

a pesquisa e, além de reconhecer sua importancia, € essencial que entenda que essa

interacdo possibilita a geracdo de conhecimentos que podem ser relevantes socialmente.

Nos dois primeiros meses da pesquisa me detive a observacdo do cotidiano da
escola, comparecendo pelo menos duas vezes na semana, estive observando a sala dos
professores, a direcdo, a cozinha, a sala de leitura, o pétio, a secretaria. Assim, foi possivel
uma aproximagdo com os rituais da escola, as configuracdes hierdrquicas, as relacdes

interpessoais e com as significagdes que eram atribuidas, sobretudo ao aluno em situacdo de
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risco’?, alvo da minha pesquisa. Em seguida, a partir do reconhecimento da significacao
atribuida aos alunos considerados em risco pelos professores e demais funciondrios, percebo
que eles estdo em maior nimero nas salas do Ciclo II Final. Assisto, entao, algumas aulas,
em quatro turmas do Ciclo II, no intuito de observar estes alunos mais de perto, no cotidiano

da sala de aula.

Nas primeiras visitas, percebi que soava estranho para os alunos encontrar uma
pessoa sentada no banco do pétio, sozinha, isso despertava neles curiosidade e os traziam
até mim para perguntar o motivo da minha estada ali e este, muitas vezes, foi o mote de
conversas que tinhamos e que, cada vez mais, aproximava-me do mundo dos alunos,
proporcionava maior familiarizagdo com o estar deles na escola. Passei, entdo, a sentar mais
vezes no banco para adentrar no mundo da escola e, as vezes, o fazia antes mesmo de passar

pela dire¢do ou coordenacgao.

A observagao participante, neste caso, tem cardter periférico, que, na distin¢cdo dos
tipos de implicagdo caracterizados por Adler e Adler (apud MACEDO, 2000), significa que
os pesquisadores escolhem um grau de implicagdo em que ndo seja necessaria sua inclusao
nas atividades pesquisadas, ou seja, ndo assumem nenhum papel importante. Essa op¢ao
encerra uma escolha de carater epistemoldgico, ja que “alguns pesquisadores estimam que
uma implica¢do mais intensa tende a bloquear o distanciamento necessario a possibilidade

de analise.” (MACEDO, 2000, p. 156)

Outro motivo dessa opgdo refere-se a questdes-limites impostas pelo ndo
pertencimento a determinado segmento, como no caso da minha pesquisa, as observacoes
feitas em sala de aula foram periféricas, pois ndo tinha como me comportar como aluna, em
salas de puberes de 10 a 12 anos. Entdo, havia uma combinagdo prévia com as professoras
dos dias em que eu realizaria as visitas nas salas e, nesses dias, ficaria sentada, apenas
observando durante o tempo da aula. Foram duas observagdes em quatro salas, totalizando

oito turnos de aulas assistidas.

As observacdes, tentei traduzir em relatérios etnograficos que considero
imprescindiveis para a pesquisa que, além de descricoes cuidadosas das situacdes

apreendidas, possuem ainda materiais produzidos pelas pessoas que fazem parte do dia a dia

12 A explicagdo para este conceito consta na Secio 01
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da escola, frases soltas no ar, comentdrios despretensiosos, conversas informais, fotografias

e desenhos espontaneos.

Os diarios de campo foram imprescindiveis, servindo até mesmo como contraponto
em algumas ocasides, como ocorreu, por exemplo, com as entrevistas individuais realizadas
com os alunos. Estas entrevistas ndo favoreceram a elaboracdo de material suficientemente
farto e nitido para serem analisados, dessa forma, os didrios de campo contribuiram
sobremaneira para agrupar dados suficientes sobre os alunos para posterior andlise. Isso, em
certa medida, justifica uma maior quantidade de fala dos professores neste texto, em
contraposicdo as exiguas citagdes de trechos de entrevistas dos alunos, mesmo sendo estes o

principal foco da pesquisa.

A descrigdo etnografica possui a inten¢do de narrar o cendrio cotidiano da escola. A
presenca no campo permite uma impregnacdo lenta e continua dos diversos significados
compartilhados com os componentes dos grupos que constituem a a¢do educativa na escola.
De acordo com Laplantine (2004), este processo € possivel quando o investigador permite
uma descentralizacdo do olhar para discernir e distinguir o que se encontra, alargando, desta
maneira, o conhecimento a respeito dos diversos modos de vida. A descricao, portanto, na
defini¢do do referido autor, ndo se trata de uma transcricdo, e sim de uma construcao de
relacdes entre o que se observa e o que € observado. O pesquisador deve anunciar, detalhar,
demonstrar e contabilizar, esforcando-se para apreender o maior nimero de informacdes do

que € visto, articulando olhar e escrita na sua coextensibilidade. (LAPLANTINE, 2004)

Dessa forma, as observagdes das acdes e dos momentos aparentemente mais
despretensiosos foram minuciosamente relatados através de relatorios/diarios de campo que
foram elaborados logo depois de cada imersdo na escola, que narram, além dos passos da
pesquisadora, as impressoes, alguns didlogos, as relagdes interpessoais, as relagdes de
poder, as fissuras e inimeras outras questdes que sdo observadas no cotidiano da institui¢ao
escolar, sendo que estes dados levam a elaboragcdo de um relatério utilizado nas andlises dos
dados da pesquisa. Durante as observacdes, sejam elas no pétio, na dire¢do, nas salas de
aula, evitava fazer anotacdes na frente do informante e procurava fazer apenas pequenas
notas, sobretudo nas aulas, pois este procedimento deixava as pessoas, em alguns casos,
desconcertadas, portanto, optei por fazer as descri¢des mais detalhadas de cada experi€ncia

no momento em que saia da escola.
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Ao escrever o que contatamos, inevitavelmente estamos imprimindo também nossas
impressdes, no ato da escrita “a atividade de percepcdo € quase insepardvel, nessas
condi¢cdes, de uma atividade de nomeacdo.” (LAPLANTINE, 2004, p. 29) Assim, a
descricdo etnogréfica ndo apenas transcreve o que foi visto, mas constréi, atribui sentido e

estabelece relagdo entre o investigador e as pessoas que estao sendo pesquisadas.

A descricdo termina por transformar a experiéncia em organizacdo textual; acontece
que ao ir a campo o pesquisador deve desconfiar sempre da naturalizagdo comumente feita
dos processos culturais e evitar os estere6tipos e as imagens ja sedimentadas. E necessdrio,
portanto, um olhar ampliado, multifocal que possa entender estas naturalizacdes dentro do

contexto que lhe atribui sentido e historicidade.

A partir das observacgdes e relatos surgiu a necessidade da utilizagao da entrevista,
que foi empregada enquanto recurso, por ser uma técnica que possibilita maior interagdo
entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa, proporcionada por uma atmosfera de
influéncia reciproca, sobretudo nas entrevistas semi-estruturadas, em que ha maior
flexibilidade, pois ndo ha uma imposi¢do da ordem das questdes, o que se assemelha a uma
conversa destituida de formalidades, deixando, assim, o entrevistado mais a vontade. Ela
possibilita a captacdo imediata da informacdo preterida e permite que se fagca corregdes,

ajustes ou esclarecimentos. (LUDKE; ANDRE, 1986)

Esta técnica denota os sentidos construidos pelos sujeitos, que na pesquisa ganha o
carater de realidade, do ponto de vista de quem descreve essa realidade. Esta é mediada pela
linguagem — e nao apenas a verbal — através de esquemas livres e flexiveis ou através da
captura de didlogos que surgem no processo de interagdo do pesquisador com os sujeitos. A
entrevista € rica, pois permite a apreensao de significados e sentido que os sujeitos atribuem
a realidade na qual estd inserido, bem como mostra a compreensao que tém da realidade.

(MACEDO, 2000)

Por ser um tipo de interag¢do social, a entrevista pode trazer varias e imprevisiveis
repercussdes tanto para a vida de quem a realiza — pesquisador e pesquisado, tanto para o
rumo da pesquisa, que pode ser completamente transformado, de acordo com as
informacdes colhidas. Nesse sentido, Macedo (2000, p.167) afirma que

a entrevista de inspiracdo etnogréfica [...] € muito um encontro social

constitutivo de realidades, porque fundado em edificagcdes pela linguagem,
pelo ato comunicativo definidor de significados. Neste sentido, a entrevista
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¢ um dos recursos quase indispensdveis para a apreensdo do significado
social de forma indexal (encarnada, enraizada).

A entrevista coletiva foi escolhida por se tratar de uma técnica que possibilita
entrevistar varias pessoas simultaneamente, e, através da filmagem torna possivel a andlise
do material contendo tanto os relatos verbais quanto as expressdes nao-verbais, que podem
auxiliar na interpretacdo dos dados. A realizacdo dessa técnica objetivou também uma
selecdo mais acurada dos alunos que participariam das entrevistas semi-estruturadas, ja que
seria invidvel entrevistar todos individualmente, além de apreender, ji nesse primeiro
momento, as realidades multiplas dos discentes, incorporando estes diversos didlogos na

andlise dos dados da pesquisa.

A entrevista coletiva foi utilizada também como forma de conhecer melhor os alunos
pesquisados. Neste recurso faz-se necessdrio tolerdncia em relagdo as ambiguidades,
impaciéncias, compulsdes ou até rejeicdo do trabalho. Portanto, foi importante saber ouvir,
interromper, reformular as perguntas quando necessario, estimular a participacao, pedir mais
objetividade, dentre outras habilidades. (MACEDO, 2000) Em se tratando de alunos, entre
10 e 12 anos, tivemos alguns momentos bem conturbados em que eles queriam falar todos
a0 mesmo tempo, outras vezes quando um expressava sua opinido era zombado pelos

demais, dentre outras ocorréncias.

Baseada nas observagdes feitas em sala de aula e de conversas informais com as
professoras, a funciondria “auxiliar de disciplina”, que acompanha os alunos no intervalo, e
outros funciondrios — da sala de leitura, da portaria, da cozinha — e com a coordenacio e
direcdo, foi feita a escolha de 18 alunos para a realizacdo da entrevista coletiva. Estes alunos
foram escolhidos por serem reconhecidos como alunos em situacdo de risco, de acordo com
os critérios ja citados anteriormente, que abrangem questdes como pertencimento a
determinadas familias e determinada comunidade, bem como alheamento as aulas,
repeténcia, passagem por vdrias escolas, auséncia constante as aulas, comportamento
indesejado, dentre outras caracteristicas. A técnica foi desenvolvida na escola, na sala de
leitura, ap6s a autorizacdo dos pais dos alunos para que pudesse ser feita a gravacdo da
imagem de seus filhos, como condi¢d@o da diretoria, uma vez que nenhum deles ainda havia

completado a maioridade.

As perguntas estavam relacionadas ao seu cotidiano dentro e fora da escola, bem

como a forma como vivenciavam as relagdes com professores, funciondrios e colegas na
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instituicdo. Inicialmente, responderam as perguntas de forma espontinea, sendo que alguns
nao quiseram falar em nenhum momento, e logo em seguida boa parte deles comecgou a
fazer brincadeiras que desconcentraram o grupo e alguns ficaram retraidos diante da
algazarra e preferiu ndo mais falar. A entrevista durou por volta de 60 minutos e foi util
tanto para a selecdo posterior dos alunos que participariam das entrevistas individuais,
quanto para entender um pouco mais sobre a vida dessas criancas e adolescentes, em seu
cotidiano, sua rotina, seus lacos e os sentidos atribuidos a sua relacdo com o conhecimento e

com as pessoas com as quais convivem nho espago escolar.

Pela entrevista feita coletivamente percebi que o nimero de participantes estava
grande e que, se continuasse com aquela quantidade de pessoas, a pesquisa tomaria
proporcoes dificeis de serem administradas, sobretudo no que tange 4 quantidade de
material para ser analisado. Mediante esta conclusdo reduzi o nimero de alunos que fizeram
parte da primeira entrevista, para cinco. A selecdo desse pequeno grupo de alunos foi feita
de forma criteriosa, utilizando dados da entrevista coletiva e dos relatérios de campo, sendo

que a escolha partiu do critério dos alunos considerados mais vulneraveis € em maior risco.

Na entrevista coletiva, percebi a necessidade da utilizacdo de outro instrumento; a
entrevista semi-estruturada, prevista para ser utilizada com alguns professores, funciondrios,
com 0s gestores € com 0s proprios alunos em situacdo de risco, ja que esta pode fornecer
dados relacionados as expectativas sociais, atribuicado de fung¢des, papéis e possibilidades
destes diversos atores em relacdo aos sujeitos pesquisados, além de explicitar, através de
formas orais, relagdes pedagdgicas constituidas na socializagdo, que representa importante
fonte de constatacdo das interagdes dos sujeitos com os objetos culturais da escola e para a

apreensao de sentidos e significados compartilhados.

7z

Na entrevista € importante que o pesquisador respeite a cultura e os valores dos
entrevistados, além de ouvir atentamente o que estd sendo dito, com o intuito de deixar fluir
naturalmente as informagdes. Os roteiros devem ser seguidos, mas deve haver o cuidado
para que a pessoa que estd sendo entrevistada se sinta a vontade para se expressar
livremente. (LUDKE; ANDRE, 1986) Nao obstante sua semelhanga com uma conversa
ordindria, a entrevista semi-estruturada, de cardter ndo diretivo, deve possuir aspectos
organizados e controlados pelo pesquisador. Deve haver questdes construidas com base em

uma problematica ja tracada, ou seja, preza-se pela existéncia de um roteiro, mesmo que

nele caiba participacdes inesperadas.
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A “atencdo flutuante” € outro cuidado requerido, uma vez que a atenc¢do deve estar
ligada ndo apenas ao roteiro, ao que estd sendo dito, no entanto aos sinais ndo-verbais

expressos através de gestos, entonagdes, hesitagdes, alteragdes de ritmo, pois,

[...] ndo é possivel aceitar plena e simplesmente o discurso verbalizado
como expressdo da verdade ou mesmo do que pensa ou sente O
entrevistado. E preciso analisar e interpretar esse discurso a luz de toda
aquela linguagem mais geral e depois confrontd-lo com outras informagdes
da pesquisa e dados sobre o informante. (LUDKE; ANDRE, 1986, p- 36)

Partindo desses pressupostos, realizei entrevistas semi-estruturadas, individualmente,
com cinco alunos em situacdo de risco, com trés gestores — coordenadora, vice-diretora e
diretor — trés professoras e dois funciondrios — vigia e auxiliar de disciplina. As entrevistas
foram gravadas em 4dudio, tendo como vantagem capturar todas as expressdes orais;
entretanto, foram feitas anotacdes durante a entrevista, a fim de captar os sinais, as
expressoes impossibilitadas pela gravacdao, o que demandou bastante habilidade para

permanecer atenta e interessada no que era dito e fazer as anotagdes.

Depois de realizadas as primeiras observacdes foram escolhidas as turmas do Ciclo
. 1 . . . .,
II Final"? para serem pesquisadas de forma mais detida, j4 que nestas turmas encontravam-
se alunos com idade entre 09 e 12 anos, que — de acordo com os funcionérios da escola —
seriam os mais suscetiveis ao transito entre a rua e a escola. A fim de entender melhor as
relacdes entre os alunos e a professora e entre os alunos entre si, foi que pedi permissao as
professoras das quatro salas escolhidas para assistir a algumas aulas. Depois de assisti-las
. . . . ~ . 14 .
selecionei alguns alunos considerados em situacdo de risco™™ para fazer parte da pesquisa,

eles somavam 18 alunos. A escolha destes alunos, considerando os critérios acima —

3 Em Vitéria da Conquista o Ciclo de Formagdo Humana compde o Projeto Politico Pedagégico da Secretaria
Municipal de Educacdo e comega a ser implantado em 1998 em algumas escolas, sendo que gradativamente as
institui¢des escolares da zona urbana foram aderindo a proposta, que visa romper com a légica fragmentada e
‘etapista’ da seriagdo, através de uma nova organizacao no uso dos espagos e tempos escolares, redefinindo as
préticas pedagégicas e em 2006 o Conselho Municipal de Educagdo aprovou a organizagdo da Rede Municipal
de Ensino neste regime. O ciclo II agrupa alunos entre 9 e 12 anos de idade, sendo que a expressdo “Final”
significa que os alunos estdo saindo deste ciclo para ingressar no seguinte e corresponde, no sistema de
seriacdo, a quarta série.

' Nzo existia entre os adultos pesquisados — professores, funciondrios, gestores — uma defini¢io uninime
quanto ao que caracterizaria a “situagc@o de risco”’, mas foi possivel, a partir de suas falas, agrupar algumas
caracteristicas que estariam relacionadas a esta no¢do que abarca o infrator, a vitima de violéncia — fisica,
sexual, psicolégica — filhos de presididrios, usudrios de drogas, filhos de familias desestruturadas, enfim uma
série de situagdes demarcadas necessariamente pela privacdo econdmica e/ou por modos de vida que
divergem dos que sdo considerados normais. Além de questdes relacionadas ao comportamento € ao processo
de aprendizagem dos alunos na escola.
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situacdo de risco — foi feita através de algumas indicacdes formuladas por mim, pelas

professoras, gestores e funciondrios.

O contexto da escola, indubitavelmente, € visto com mais clareza por quem desfruta
de maior convivéncia e, portanto, familiaridade. Os encontros e composi¢des diversas,
proporcionadas pelos seus atores, sdo compreendidos mais facilmente pelos que 14 estdao
diariamente. Os significados atribuidos a cada encontro, a cada relagdo possivel
diferenciam-se bastante de acordo com a posi¢dao que se ocupa ou do ponto a partir do qual
se observa. Assim, considerei de extremo valor entrevistar, além dos alunos ja mencionados,
as suas professoras, os gestores e alguns funciondrios da escola. Inicialmente, um dos
objetivos especificos que constavam no projeto de pesquisa inicial era analisar os
significados das relacdes dos funciondrios, professores e gestores com os alunos da escola.
No entanto, em fun¢do da abrangéncia e das proporcdes imensurdveis que esta empreitada

estava tomando, resolvi diminuir ainda mais o foco e restringi-lo aos alunos.

Os gestores — diretor, vice-diretor e coordenador — foram entrevistados por estarem
em uma posicdo privilegiada quanto as discussdes concernentes a instituicao escolar. Era
muito comum em nossos encontros — formais ou informais — a problematizacdo de questdes
relacionadas a escola, a exemplo do projeto politico-pedagdgico, a desigualdade social que
assola a comunidade dos alunos, a participagao da familia na trajetéria escolar dos seus
filhos, as relacdes dos alunos, dentre outras tematicas. Eles estavam em contato direto com a
Secretaria Municipal de Educacio, e participavam de cursos de capacitagdo periodicamente,
o que lhes possibilitou maior afinamento com as questdes educacionais. Era perceptivel, em
seus discursos, um distanciamento maios das questdes ligadas ao cotidiano, o que lhes
possibilitava pensar a escola e as relacdes constituidas em seu bojo, de forma mais ampla e

menos lamuriosa.

Quanto as professoras e funciondrios, foram escolhidos os que tinham contato mais
direto com os alunos pesquisados. Sua escolha se justifica, j4 que através de suas
entrevistas foi possivel entender que posicao eles assumiam diante dos alunos e de que
forma eles os percebiam. Alguns profissionais da escola nio estabeleciam nenhum contato
direto com os alunos, portanto, estes s6 eram encontrados em situagdes informais, como o
intervalo ou reunides especificas. Outros funcionarios mantinham contato direto com a

maioria dos alunos da escola, incluindo os que foram objeto de estudo em nossa pesquisa e
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alvo de entrevistas individuais, como foi o caso do porteiro, da “auxiliar de disciplina” e as

professoras da sala de leitura.

Nao existia na escola um lugar apropriado para a realizacdo das entrevistas, sendo
que estas eram feitas em intimeros lugares do espaco escolar, de acordo com as
disponibilidades do momento. Em alguns casos utilizamos salas de aula vazias, quando os
professores estavam ausentes — neste caso a acustica era desfavordvel, em funcao do barulho
das salas vizinhas —, outras vezes na sala da dire¢do e na sala dos professores, sendo que
nesses ambientes a circulacdo de pessoas impossibilitava maior privacidade e chegamos a

utilizar, ainda, a sala de leitura também com outras pessoas utilizando o mesmo espago.

A andlise de documentos foi outra ferramenta utilizada por oferecer fontes
relativamente estdveis e revelar sentidos, normas e contetidos enfatizados pela instituicao.
(MACEDO, 2006) Considerando que a escrita tem um lugar central na pratica cotidiana da
escola, seja como produto das relacdes pedagdgicas, praticas administrativas ou como
demonstracdo de construcdo de saberes — e que todos estes fatores contribuem para a
formacdo da cultura escolar — observei os registros dos didrios de classe, bem como o

histoérico e as fichas de matricula dos alunos entrevistados.

Uma vantagem dos documentos € que eles podem ser consultados diversas vezes,
assim, depois que reduzi o nimero de alunos para a realizacdo das entrevistas individuais,
voltei a estes documentos para analisar mais detidamente apenas os referentes aos cinco
alunos escolhidos. Nas cadernetas foi possivel observar o nimero de faltas dos alunos, o que
as professoras diziam de cada um deles em seus pareceres individuais; o histérico traz dados
sobre as outras escolas pelas quais o aluno passou, bem como seus desempenhos durante o
trajeto escolar; as fichas de matricula, geralmente contendo dados dos alunos e dos seus
pais, revelavam o nivel de escolaridade dos pais, acusa o recebimento de beneficios sociais
— Beneficio de Prestagdao Continuada (BPC) e Bolsa Familia eram os mais comuns — €
informa o endereco. Anexados a estes documentos estavam os documentos de suspensao e
adverténcia dos alunos, que constam do motivo da sangdo, a data e o nimero de dias que o

aluno deveria ficar afastado da escola — este apenas para os casos de suspensao.

Todo o material a que tive acesso — didrios de classe, entrevistas, documentos, fotos
— foi submetido a um rigoroso exame; confrontados, voltei a eles vdrias vezes, pensando na
possibilidade de estabelecer relacdes e, qui¢d, encontrar novas formas de inteligibilidade.

Nao se tratou de um processo simples porque foi necessario passar por toda espécie de
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descentramentos, deslizes, quebras (DELEUZE, 2000) e buscar, de modo persistente,
refletir fora dos enquadramentos ja instaurados, dos modelos e verdades, buscando um
posicionamento critico. Vale ressaltar, aqui, que a teoria teve um papel muito importante de
trazer novas inquietacdes e também novas significacdes do objeto pesquisado; contribuiu,
ainda, para quebrar as certezas, as crengas e construir, através de descaminhos — por sinal

muito inquietantes — novas possibilidades de percepg¢des.

A definicao do fendmeno a ser estudado, o aluno em situacdo de risco e a escola, foi
fundamental para que diante de tantas inquietacdes € novas configuracdes nao houvessem
grandes deslocamentos do eixo central da investigagdo. Assim, o0 modo como foram sendo
estabelecidos discursos e verdades sobre o aluno em situagdo de risco; os processos de
disciplinarizacdo e governamentalidade a que foram submetidos através dos rituais, das
normas, da cultura escolar; a forma como eles constroem processos de subjetivacdo que,
muitas vezes escapam a essas amarras, edificam territorios outros, que lhes permitem

inventar novas formas de singulariza¢ao, passam a ser as questdes discutidas aqui.
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4 PROCESSOS DE SUBJETIVACAO OU A INVENCAO DE NOVAS
POSSIBILIDADES

Foto n° 10 : Processos de subjetivacao

Fonte: arquivo pessoal Kueyla Bitencourt

4.1 A CONSTRUCAO DA SUBJETIVIDADE

Para pensar o ser humano como ser social existem duas vertentes, uma que considera
o interior, a subjetividade ji existente e sobre a qual o externo, o social se inscreve. A
segunda, diferentemente, pensa que o processo de internalizacdo ndo transfere algo de fora
para o que ja existe dentro enquanto plano, plataforma, e sim, constitui-se no processo em

que este plano se forma.

Nessa perspectiva, trabalharei nesta parte do trabalho com trés tedricos que
compactuam com esta segunda ideia de que a subjetividade ndo € algo constituido de um
dentro e de um fora. Deleuze, Foucault e Guattari pensam que para entender os processos de
subjetivacdo € necessdrio compreender os agenciamentos, examinando a microandlise dos
processos (microfisica, para Foucault e micropolitica, para Guattari). Acreditam que, através
destes agenciamentos seria possivel compreender os modos de subjetivagdo, sempre em
mudanca — ja que depende de fluxos — e que podem mais tarde ser desfeitos. A busca ndo é
pela verdade, eternidade ou origem das coisas e sim entender de que forma as coisas

crescem e como podem fazer emergir o novo.

Deleuze (1992) reconhece que Foucault foi o primeiro filésofo a chamar atencao

para a indignidade de falar pelos outros. Afirma ter sido uma conquista do “movimento de
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68" as pessoas comecarem a falar em seu préprio nome, sobretudo o intelectual que deixou
de falar em nome de valores universais e passou a falar em nome de sua prépria
competéncia. Assim, grupos multivocais foram formados, possibilitando, que vdrias

pessoas, partindo de lugares diferentes, pudessem falar sobre um determinado assunto.

Em relacdo a infancia isso se torna dificil, pois os discursos criados sobre a infancia
na modernidade t€m claramente um viés racionalista e adultocéntrico, enfatizando que as
criangas sdo criaturas inocentes e puras e que devem ser educadas para buscar o bem e o
progresso, ratificando, pois, a presenca de instituicdes responsdveis por sua educacgdo.
Assim como as criangas, os loucos e os idosos também possuiam discursos construidos para
si a partir do que se considerava jovem e normal. Os discursos sobre a infancia foram sendo
relativizados, seguindo a problematizacdo do que poderia ser considerado normal, no
entanto, as criangas e os adolescentes continuam a ser tutorados, inclusive quando se trata

da construcao de leis e constitui¢do de direitos.

Deleuze (1992, p.111), questiona: “O que significa entdo falar em seu préprio nome
e ndo pelos outros?” ele mesmo responde que significa “nomear as poténcias impessoais,
fisicas e mentais que enfrentamos e combatemos quando tentamos atingir um objetivo, e s

tomamos consciéncia do objetivo em meio ao combate.” (DELEUZE, 1992, p.111)

Para falar de subjetividade Deleuze (apud DOMENECH ET al) cria outras
sensibilidades, que ndo atuam através do pensamento e da representacdo, mas criam novas
formas de ver e escutar (perceptos), bem como de sentir (afectos). Estd sempre interessado
nas circunstancias: “Em que caso?, onde e quando?, como?” (DOMENECH et al, 2001, p.
121) E n3ao em esséncias, sendo que a subjetividade vai sendo sempre desenhada e

produzida continuamente.

O autor refere-se a processos de subjetivacdo e ndo a subjetividades, sendo que a
primeira expressao estd relacionada a circunstancias que vao sendo pensadas e construidas
ao longo do tempo, enquanto que a segunda sugere estabilidade. Pensa em intensidade, em
vez de quantidades e qualidades. Nao existe, para o autor, delimitacdo da subjetividade
demarcada em um eu interiorizado e enclausurado, mas existe sempre na sua exteriorizagao,
na fronteira, sua interioridade que se expande em relacdo com o exterior. Entdo,
subjetivacdo para Deleuze (1992, p.116) seria a forma

[...] de inventar modos de existéncia, segundo regras facultativas, capazes
de resistir ao poder bem como se furtar ao saber, mesmo se o saber tenta
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penetra-los e o poder tenta apropriar-se deles, mas os modos de existéncia
ou possibilidades de vida ndo cessam de se recriar, e surgem novos.

O sujeito seria, entdo, um espago de composicao continua, relagcdes de movimentos e
pausas com capacidade de afectar e se afectado. O ser humano € uma multiplicidade de

vetores de diferentes intensidades, uma superficie descontinua.

Perceber a forma como os alunos se subjetivam na escola significa entender como
eles sentem a escola, quais os afetos que relacionam a ela, como percebem a escola e como
se articulam com as pessoas que compdem o cotidiano desta, com os rituais e a ordem social
estabelecidos dentro dela. Como os alunos se articulam com os professores, funciondrios e
com seus proprios colegas pode apontar para uma desarticulagdo e um sentimento de nao

pertencimento, assim como pertencimentos e territorialidades.

Assim, a producao subjetiva dos alunos consiste também em uma producio do que
se espera deles atualmente: criativo, interessado, competitivo. Eles sdo preparados para o
modelo de vida capitalista neoliberal, presume-se, entdo, que devem estudar para passar no
vestibular, ter uma boa profissdo e um bom emprego. Como se espera que muitos desses
alunos em situagdo de risco ndo chegardo a este patamar, entdo, desistem deles e os tém
como fracassados. Nesse processo, a esfera instrutiva da escola vai sendo cada vez mais

enfatizada e a educativa e socializadora colocada de lado.

A forma como o aluno permite a expressdo da subjetividade na escola ndo se
relaciona apenas com a sua vivéncia atual com os processos desenvolvidos dentro desta,
mas relaciona-se ainda com outras experiéncias e aprendizados adquiridos por eles, tanto em
outros momentos da vida escolar, como em uma heterogeneidade de situagdes que
vivenciaram ao longo da vida, sendo expostos a contatos com diversas pessoas, em
ambientes diversos, como nos dizem Guattari e Rolnik (1986, p.27)

[...] é evidente que para fabricar um operario especializado ndo ha apenas a
intervencdo das escolas profissionais. H4 tudo o que se passou antes, na
escola primdria, na vida doméstica — enfim, hd toda uma espécie de

aprendizado que consiste em ele se deslocar na cidade desde a infancia, ver
televisdo, enfim, estar em todo um ambiente maquinico.

Para Gonzélez Rey (2005), a constru¢do da categoria subjetividade social auxilia no
rompimento da concepcdo de que a subjetividade € um fendmeno individual. Ela deve ser
vista como um sistema complexo apresentado de forma simultdnea como social e individual.

A maneira como uma experiéncia atual adquire sentido e significacao dentro da constituicao
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subjetiva da histdria do agente de significac@o, pode ser tanto social como individual. Além

disso, estd ligada ao processo de institucionalizacdo dos sujeitos nos diversos espagos

sociais que se articulam com elementos advindos de outros espacos sociais, por exemplo,
[...] na subjetividade social da escola, além dos elementos de sentido de
natureza interativa gerados no espaco escolar, se integram a constituicdao
subjetiva deste espago, elementos de sentido procedentes de outras regides
da subjetividade social, como podem ser elementos de gé€nero, de posi¢dao
sécio-econdmica, de raga, costumes, familiares, etc., que se integram com

os elementos imediatos dos processos sociais atuais da escola. (REY,
2005, p.203)

A fim de captar as instincias micropoliticas, Guattari e Rolnik (1986) sugerem uma
observacdo que foge ao nivel da representacdo, que propde uma estrutura geral de
significantes sob a qual estariam submetidos os niveis estruturais especificos. Como
alternativa propde uma investigacdo micropolitica feita a partir de producdo de
subjetividades que possibilitam modos de expressdo ocasionados por esferas semidticas
heterogéneas. Ao signo linguistico, fortemente presente nos estudos das representagcdes, nos
estudos da subjetividade sdo acrescentados outros sistemas de signos como a imagem,

gestos, ritos, vestudrios.

Quanto ao nivel de representacdo, os cinco alunos, alvo da pesquisa, sdo tidos como
em situacdo de risco e carregam o peso de uma estrutura que transcende ao que eles
fazem/compdem na escola. Esta carga ¢ composta por elementos que os constituem, claro,
mas nio os determinam, a exemplo do lugar onde vivem, a familia de onde provém, os
lugares que frequentam, dentre outras coisas. O passado, assim como as relagdes sociais
mais amplas, prevalece na edificacdo de representacdes destes alunos na escola, que,
simbolicamente, sdo excluidos porque seu progenitor € presididrio, porque sua mae tem
inimeros filhos, porque seus pais trabalham em locais degradantes, porque ja tiveram

vivéncia na rua, porque sao negros, porque sao pobres.

Pensando, a respeito da esfera da educagdo, temos um componente discursivo
importante criado através da formacgao das representagdes macroestruturais. Faz-se presente
nos didlogos, discussoes, debates ou até mesmo nas conversas informais sobre educagdo a
concepgdo cada vez mais propalada do fracasso desta. Ideia de que a educagdo nao vai bem,
que os alunos nao estdo aprendendo e que os professores ndo se preocupam mais em

ensinar, que o ensino esta sucateado, que a escola ndo exerce mais sua funcao.
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Esta representacdo da escola foi criada e se alastra vertiginosamente a ponto de ser
incorporada ja como verdade inquestionavel. Ora, este discurso ndo leva em consideragdo o
que tem sido feito e construido no dia a dia das instituicdes escolares, experiéncias
plausiveis de integracdo, aprendizagem, socializacdo que sdo vez por outra propagadas, para

dizer que formas criativas e potentes de invenc¢do da escola estdo acontecendo aqui e acola.

Esta pesquisa, preocupada com a formacdo de representacdes dos alunos em
situagcdo de risco, muitas vezes totalizantes e cristalizadoras, ndo intenciona apontar, de
forma generalizavel, que existem nas escolas alunos em situagdo de exclusdo e fracasso,
contribuindo para que, através deste discurso despotencializador, ele passe a ser visto sob
este prisma. Faz-se mister compreender os seus modos de singularizagdo, que algumas
vezes nao correspondem — por vezes até por ndo estarem cOnscios — a estes estigmas e

outras resistem frontalmente a estes enrijecimentos.

Fotos n° 11, n°12 e n° 13 : Singularizacao

Fonte: arquivo pessoal Kueyla Bitencourt

Os processos de subjetivacdo, a producdo de sentido, ndo ocorrem em foro
individual (intrapsiquico, egdico), nem em instincias grupais € sim em processos que

possuem duplo descentramento, assim, estes processos

[...] implicam o funcionamento de maquinas de expressdo que podem ser
tanto de natureza extrapessoal, extra-individual [sistemas maquinicos,
econdmicos, sociais, tecnoldgicos, icOnicos, ecoldgicos, etoldgicos, de
midia, enfim sistemas que ndo sdo mais imediatamente antropolégicos],
quanto de natureza infra-humana, infrapsiquica, infrapessoal [sistema de
percepcdo, de sensibilidade, de afeto, de desejo, de representacdo, de
imagens, de valor, modos de memorizacdo e de produgdo idéica, sistemas
de inibicdo e de automatismos, sistemas corporais, organicos, bioldgicos,
fisiolégicos, etc.]. (GUATTARI; ROLNIK, 1986, p.31)
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Ainda de acordo com os autores, a questdo, quando se deseja compreender estes
processos de subjetivacdo, estd em saber discernir como os agenciamentos de enuncialga?lo15
unem estes diferentes aspectos. E comum que o individuo tente se sobressair nestes
processos de subjetivacdo, acontece que na producdo da fala, da sensibilidade, dos afetos,
ndo aparece a representacdo do individuo, pois ressaltam-se os agenciamentos sociais
envolvidos na elaborac@o destes processos. A forma como o individuo se subjetiva ndo esta
necessariamente ligada a forma como ele se apresenta enquanto corpo ou ego. A
subjetividade € formada por inimeros agenciamentos sociais que podem se configurar a

partir de inimeras combinagdes.

A subjetividade acontece em grupos sociais de diferentes instancias, inclusive no
espaco escolar, sendo que pode ser reconhecida como substancialmente social e
experimentada por individuos de forma unica, particular. A vivéncia da subjetividade pode
ocorrer de forma opressora e alienante, quando o individuo se sujeita a ela tal qual como a
recebe de instancias externas. Pode também ser uma relacdo de cria¢do e poténcia, em que
ele a toma como propriedade dos agentes e significados formadores da subjetividade, em

um processo denominado de singularizacdo. (GUATTARI; ROLNIK, 1986, p. 31)

Para exemplificar esse processo de subjetivacdo, que pode configurar-se como
processo de submissdo ou processo de resisténcia e configuraciao de singularidades, citarei
as histérias de um aluno e seus modos de subjetivar-se diante de instancias externas no

contexto da instituicao escolar pesquisada.

A imersdo no campo mostrou o quanto alguns alunos se subjetivavam sujeitando-se
a representagdes externas. O caso de Enoque — este foi o primeiro aluno da pesquisa a ser
escolhido, dentre outras coisas, por ja ter uma vivéncia na rua —, por exemplo, um aluno
oriundo de uma familia muito pobre, possui varios irmdos — sendo que trés deles estudam na
mesma escola que ele — os pais trabalham catando material reciclavel, a noite, nas ruas do
centro da cidade, e para tal empreitada levam consigo quase todos os filhos. Enoque ja foi
visto vdrias vezes na rua, no seméforo, pedindo esmola. Nas entrevistas todos os professores
e gestores entrevistados afirmaram ja té-lo visto na rua, inclusive jd o vi também nesta

situacdo, sobretudo aos finais de semana.

"> De acordo com Guattari e Rolnik, na obra Micropolitica — cartografias do desejo, os agenciamentos seriam
uma nog¢do ampla, que comporta componentes heterogéneos, de ordem bioldgica, social, imagindria. J4 os
agenciamentos de enunciacio coletivos seriam a possibilidade de centrar a producdo discursiva sobre os
sujeitos em seus processos coletivos, entendidos como fluxos materiais, entidades incorporais, idealidades
matematicas, estéticas, etc.
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Uma das professoras fala deste aluno como se fosse coitadinho, refere-se a ele de
forma bastante piedosa. Quando Enoque era aluno desta professora, ela dava banho nele
antes de comecar a aula e trazia-lhe roupas novas e alimentos. Esta situa¢do criou uma
espécie de submissao deste aluno a esta professora. Ao observar a sala em que ela dava aula,
logo no inicio do ano, presenciei uma cena em que os alunos faziam brincadeiras maldosas e
até o agrediam, no entanto, ele ndo reagia a essas provocacdes, provavelmente para nao

perder o cuidado da professora, entdao se submetia a situacdes vexatdrias com os colegas.

Logo nos primeiros meses de aula este aluno foi transferido para outra sala, onde
foram reunidos varios alunos que, de acordo com a coordenagdo, apresentavam dificuldades
na aquisi¢do dos conteudos formais ensinados na sala de aula. No decorrer do ano, foi
notéria a mudanga de comportamento de Enoque, visto que ele passou a ser chamado a
atencdo pela diretoria quase toda semana. Esteve envolvido em alguns casos de agressoes
durante o recreio e foi suspenso da escola algumas vezes. Este aluno, outrora pacato, chegou

a ameacar o diretor, representacao da figura maxima de poder na escola.

O aluno estd no meio de multiplos componentes de subjetividades, sendo que estes
ndo necessariamente se juntam para formar fendmenos de expressdo social; inversamente,
sdo formados pelo entrecruzamento de instancias coletivas, sociais, econdmicas, midiaticas.
Estes componentes subjetivos podem ocorrer no nivel do corpo, como também no nivel do
grupo, da comunidade. Ha ainda os que sdao do dominio do poder, situados em relacdo a lei,
que no caso especifico da escola obedecem a uma hierarquia formada em seu topo por

gestores, em seguida por docentes, demais funciondrios e, por fim, os alunos.

4.2 INDIVIDUALIZACAO DO SUJEITO

Antes do surgimento da modernidade, ainda no periodo conhecido como
obscurantismo, as relagdes aconteciam de forma dependente, o individuo estava circunscrito
e mantinha relacdo de extrema dependéncia com seu cld, seu grupo social circundante, e
conservava a subjetividade em relagao de dependéncia permanente. De acordo com Guattari
e Rolnik (1986, p.35), “a no¢ao de responsabilidade individuada € uma nocao tardia, assim

como as nog¢des de erro e culpabilidade interiorizada.”

Somente a partir deste periodo do século XIX € que houve um confinamento das

subjetividades em sujeitos sociais concretos e um irrefredvel rompimento com as formas



115

antigas de dependéncia. Os ideais da Revolu¢do Francesa apregoaram a liberdade de direito,
mas ndo de fato. Os sujeitos perderam suas referéncias subjetivas dos grupos comunitérios a
que pertenciam e passaram, de forma desarraigada, a prestar contas a leis transcendentais da

subjetividade capitalistica. (GUATTARI; ROLNIK, 1986, p.35)

A ideia de sujeito € recente, nasceu junto com a modernidade e viveu um curto
espaco-tempo; sua morte e seu fim estdo declarados, no periodo considerado “p6s-moderno”
e esse processo parece ser irreversivel. No entanto, a0 mesmo tempo em que os tedricos
sociais consideram a imagem do sujeito ultrapassada, as préticas regulatdrias buscam

governar o ser humano baseadas nas caracteristicas estruturantes do sujeito moderno.

As praticas nas quais os seres humanos se envolvem ainda estdo fundamentadas na
noc¢ao de identidade, como se os eus estivessem imbuidos de uma subjetividade particular,
individualizada e motivados por aspiracdes a respeito da sua autorrealizacdo, a fim de
maximizar a expressao destas identidades. Mais do que pensar em um sujeito, a subjetivacao
induz a forcas advindas de diversos lugares. No dizer de Deleuze (1992, p. 116-117), “a
subjetivacdo tem pouco a ver com o sujeito. Trata-se antes de um campo elétrico ou
magnético, uma individuacdo operando por intensidades (tanto baixas como altas), campos

individuados e ndo pessoas ou identidades.”

Partindo dessa individualizag¢do, os ideais de autonomia e liberdade embasam as
praticas politicas que, através de uma imagem unificada do ser humano, acreditam fazer
reivindicagdes legitimas através dos seus atos de escolha. Desta forma, “a dispersao
conceitual do ‘eu’ parece caminhar em paralelo com sua intensificagdo ‘governamental’.”

(ROSE, 2001, p.141)

A experiéncia vivida pelos sujeitos propicia composi¢des para a formacdo da
subjetividade, a partir de fluxos, movimentos, composi¢des € recomposicdes com outros
seres e objetos, espacos e lugares. As relagdes e as ligacdes produzem os sujeitos como um
agenciamento que metamorfoseia suas propriedades conforme a composicdo de suas

conexOes, dessa forma,

7

[...] a subjetivacdo é, assim, o nome que se pode dar aos efeitos da
composi¢do e da recomposi¢do de forcgas, priticas e relacdes que tentam
transformar — ou operam para transformar — o ser humano em variadas
formas de sujeito, em seres capazes de tomar a si proprios como 0s sujeitos
de suas proprias préticas e das praticas de outros sobre eles. (ROSE, 2001,
p. 143)
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De forma andloga percebemos o quanto a educacdo, buscando a relagdo do sujeito
interiorizado com o pensamento (cogito cartesiano), insiste em desnaturalizar a relagdo dos
individuos com seus grupos comunitdrios, sobretudo quando se trata de pessoas pobres. Os
alunos sdo convocados a todo instante a negar os valores culturais, os ritos, as
peculiaridades da sua comunidade para incorporar um modo de vida diverso, supostamente

melhor, mais apropriado, civilizado, que seria ensinado nas institui¢des escolares.

Negando esta imposi¢do, num processo de subjetivacdo que opera como resisténcia,
apresento outro exemplo, de uma aluna que questiona a professora por que ela deve falar o
portugués, atentando-se para as regras gramaticais formais, sendo que no local onde vive, as
pessoas ndao costumam falar assim, e se ela proceder desse modo, pode até ser
simbolicamente excluida desse grupo, caso resolva diferenciar-se através da linguagem:

[...] mas pra qué que a gente vai falar assim se todo mundo aonde eu moro
num vai me entender? Se eu falar desse jeito que a senhora td falando ai,
professora, todo mundo vai rir da minha cara. (Eva — aluna da professora
Isi)

Ao pensar em modos de subjetivacdo Foucault (apud DELEUZE, 1998), ndo pensou
em um retorno ao sujeito, mas na possibilidade de constituir modos de existéncia, inventar
novas possibilidades de vida. Acontece que esses modos ndo se encontram ocultos,
escondidos, inconscientes, ao contrario, aparecem sempre e sdo passiveis de ser capturados,
acontece que, para absorveé-los, é necessario se debrugar sobre a forma como se manifestam,
atribuir-lhes sentido, entender seus enunciados e suas visibilidades

E preciso pegar as coisas para extrair delas as visibilidades. E a
visibilidade de uma época é o regime de luz, e as cintilagdes, os reflexos,
os clardes que se produzem no contato da luz com as coisas. Do mesmo

modo € preciso rachar as palavras ou frases para delas extrair os
enunciados. (DELEUZE, 1992, p.120)

Os enunciados que pairam sobre a escola e os alunos sem situacdo de risco ainda sdo
enunciados da modernidade, que criam a expectativa de que os alunos deverdo ser
prosperos, independentes e autdnomos; para tanto, precisam ser disciplinados e
autogoverndveis, contudo, alguns alunos escapam destas expectativas e conseguem construir
formas e movimentos diversificados no cotidiano. Assim, para Foucault, a subjetivacdo nao
se trata mais de formas determinadas como o saber, nem de forcas coercitivas como no

poder; ela constitui-se como regras facultativas, éticas e estéticas que produzem a existéncia
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ou estilos de vida. S6 que a composicdo dos modos de existéncias dos alunos nao depende
apenas deles, uma vez que
um processo de subjetivacio, isto €, uma producdo de modo de existéncia,
nio pode se confundir com um sujeito, a menos que se destitua este de
toda interioridade e mesmo de toda identidade. A subjetivacdo sequer tem
a ver com a ‘pessoa’: ¢ uma individuagdo particular ou coletiva, que
caracteriza um acontecimento. E um modo intensivo ¢ ndo um sujeito

pessoal. E uma dimensio especifica sem a qual ndo se poderia ultrapassar
o saber nem resistir ao poder. (DELEUZE, 1992, p. 124)

Novas formas de subjetivacdo sdo criadas pelos alunos em situagcdo de risco,
constantemente, ndo obstante, as professoras, em alguns casos, por nio encontrarem
repercussao na coercao das relagdes de poder, ao invés de construirem novos modos de
existéncias, como comumente fazem os alunos, por vezes mais desterritorializados, apelam
ao passado e queixam-se dos bons momentos que viviam quando eram respeitadas, quando
os alunos eram disciplinados, quando, de acordo com elas, havia de fato aprendizado na
escola. O discurso comumente ouvido nas entrevistas foi o discurso saudosista de que a

escola era boa, funcionava, era auspiciosa, venturosa, animadora.

A Situacdo de Risco caracteriza um acontecimento, e quais seriam as caracteristicas
desse acontecimento? Para se falar dos processos de subjetivacdo de alguns alunos da escola
pesquisada é importante fazer um desdobramento da situacdo em que eles se encontram,
tratada aqui como “de risco”, sendo que esta se caracteriza como um acontecimento € como
tal possui algumas caracteristicas especificas, que poderiam estar relacionadas a questdes
como estar na rua, faltar as aulas, ndo aprender o que foi proposto, mas transcende a estas
situagdes faltosas e engloba a informalidade que constroem dentro da escola, as relagdes

pueris, a familiaridade com os colegas, dentre outras coisas.

A ndo aprendizagem de alguns alunos, dentre eles os que sdo considerados em
situacdo de risco, ndo significa que ndo aprendem as coisas da vida, as coisas que lhes
possam despertar interesse ou ser-lhes tteis. Significa que ndo aprendem o que é proposto
pela escola, porque nao se sentem suficientemente capturados pelos fluxos ou pela forma

como sao tratados.

De forma andloga, o estar transitando entre a rua e a escola ndo significa que nao
considerem esta como importante. Foucault (apud DELEUZE, 2002, p.142) chama a
atencdo de que a formulacdo dos modos de existéncia ndo € apenas estética, € o que

considera como ética, “por oposicdo a moral [...] a ética € um conjunto de regras facultativas
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que avaliam o que fazemos, o que dizemos, em funcdo do modo de existéncia que isso
implica”. Assim, percebemos uma postura incoerente dos profissionais da escola ao falar da
forma como os alunos se comportam, se expressam, uma vez que esta forma estd
diretamente relacionada com os estilos de vida que tém, estilo este que se difere muito do

vivido por muitos destes profissionais.

Serem considerados alunos em situagdo de risco na escola traz como consequéncias
serem Vvistos como ruins ou fracassados, ou, pior ainda, despertar um sentimento de rejeicao
como o expresso por um dos gestores:

Estes, nos iiltimos meses de aula, jd estamos dando suspensdes mais

longas, deixando ficar cada vez menos tempo na escola, os alunos que, no
ano seguinte, ndo aceitaremos a matricula. (Gérson — gestor)

4.3 SINGULARIDADE x INDIVIDUALIDADE

A subjetividade € pensada por Guattari e Rolnik (1986) como produgdo, e nas
sociedades capitalisticas esta producdo seria feita através de entraves aos processos de
singularizagdo e o consequente desencadeamento de processos de individualizag¢do, sendo
que estes propiciam a organizacdo dos individuos segundo processos universais que
serializam e individualizam. Os processos de singularizacdo, inversamente, ocorrem quando
os homens, através da experiéncia, produzem referéncias para a criacdo de formas de
organizacdo do cotidiano. A medida que nasce o individuo, através de processos de
individuacdo, morrem os processos de singularizagdo; assim, o modo de fabricacdo de
subjetividade capitalistica recorre a massificacdo e serializacdo dos homens, sobretudo

através da midia.

Na escola, as tentativas de modelizacdo sdo frequentes e alguns aderecos vistos antes
como tentativa de serializacdo passam a funcionar de modo oposto. Nesta escola
pesquisada, existe a indicacdo do uso do fardamento, mas, por se tratar de uma escola
publica, ndo ha como torna-la obrigatéria. Este deve ser comprado pelos alunos no inicio do
ano, s6 que alguns ndo possuem dinheiro para compré-lo e passam a frequentar as aulas com

suas roupas, em alguns casos, rotas e rasgadas.

Percebo que os alunos gostam de usar a farda e nas entrevistas, com excec¢do de um
estudante, todos os demais afirmaram achar importante seu uso. Eles gostam, pois, por meio

dela, hd a possibilidade de se homogeneizarem e possivelmente se esconder, principalmente
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nos casos de pobreza extrema, em que o aluno ndo possui roupas para ir a escola. Em uma
das salas, onde tive oportunidade de assistir a algumas aulas, notei que uma aluna era
sempre solicitada pela professora para mostrar as atividades feitas no seu caderno. Esta
aluna era reconhecida e apreciada por seus colegas, pois denotava ter poder aquisitivo maior
que os demais e ia para a escola sempre sem farda. Ela aproveitava essa oportunidade de ir
sem farda para mostrar suas roupas, seus acessorios, quase sempre inacessiveis aos seus
demais colegas de sala, que em algumas ocasides sentiam-se menosprezados — sobretudo as
meninas —, em func¢do dos constantes elogios que a professora direcionava a ela. Estava no
centro das atencOes, todos da sala prestavam muita atencdo em tudo que ela fazia, como se,
implicitamente, a professora e os demais colegas a considerassem como um modelo a
seguir. Neste caso, a auséncia do fardamento constituia-se num diferencial, mas que nao

denotava privacdo, mas apresentava-se como um distintivo econdémico.

A producdo de subjetividade pelo capitalismo acontece em série, em torno de um
consenso que consegue esquadrinhar a subjetividade e propagi-la em nivel das relagdes
sociais. Esta produ¢do comeca desde a infancia, quando a crianca adentra “no mundo das
linguas dominantes”, sendo estimulada a seguir modelos imaginérios e técnicos. No mundo
escolar, ha exigéncias relacionadas a modelizacdes propostas para serem seguidas pelos
alunos, que devem se comportar, vestir, falar, brincar, enfim, subjetivar-se a partir de

modelos em série j4 pensados como sendo o protétipo do bom aluno.

Mesmo sendo a maioria das criangas da escola, de baixa renda, o imaginario dos
alunos é povoado por idealizagdes advindas, quase sempre, de modos de vida diferentes dos
seus. E grande a impregnacdo do modo de vida capitalistico, estimulado, sobretudo pelo
consumismo, contribuindo para que as criangas se sintam cada vez mais inferiorizadas por

nao terem condi¢des de consumir.

Um evento que acontece na escola com regularidade é a ‘feira da pechincha’.
Durante a pesquisa aconteceram duas versdes desse evento com o intuito de arrecadar
dinheiro para a realizacio da festa do “Dia do Professor”. A ideia, bem como a iniciativa,
foi da direcdo e nao obstante a intenc¢do ter sido muito boa, considero que esta feira
contribui sobremaneira para corroborar com o modo de vida capitalistico, uma vez que
estimula o consumo dos alunos, sobretudo para a aquisi¢do de produtos que provavelmente
ndo teriam condi¢des de obter se tivessem que desembolsar o valor do produto novo.

Acontece que, se por um lado os alunos sentem-se lisonjeados por estar consumindo um
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produto de boa qualidade, por outro lado, sentem-se menosprezados por estarem levando
um produto “velho”, ja usado. A propria disposicao das coisas na feira ja inspirava um tom
de escassez, sendo que as professoras e os funciondrios da direcdo levavam seus objetos —
em sua maioria roupas e sapatos — usados para serem comercializados e apenas os alunos e
os funciondrios da limpeza compravam estes objetos, conferindo ao evento uma nuanga de

verticalizacdo e de diferenciagc@o social muito grande.

Fotos n°14 e n° 15: Feira da Pechincha

Fonte: arquivo pessoal Kueyla Bitencourt

Quando uma crianca tende a fugir destas modelizacodes, sdo estimuladas a sentirem-
se culpadas. A culpabilizacdo é uma fungdo, de acordo com Guattari e Rolnik (1986), da
subjetividade capitalistica, pois através dela pode-se exigir que o individuo se singularize
com o maximo de consisténcia de sua posicao: “quem vocé pensa que €?” Acontece que esta
posic@o ndo pode ser alcangada individualmente, ja que ela implica sempre em uma relagao

coletiva. O individuo para se posicionar deve fazé-lo em relagdo a outrem.

Comumente, na relagao escolar, os alunos sa@o considerados com posi¢des inferiores
aos demais atores dessa instituicdo. Tanto em questdes de aprendizagem, de conteido
acumulado, de desenvolvimento moral, de enquadres comportamentais. Eles sdo vistos
como inconclusos, incapazes, inacabados, como seres molddveis que estdo sempre em
construgdo, portanto, nao confidveis, ndo alicercados, e isto 0s colocam numa posi¢ao de
inferioridade em relacdo as demais pessoas da escola. E comum, pois, a disputa entre eles
por um destaque dentro desta massa homogénea em que se constitui o alunado e alguns se
mostram mais estudiosos e se aproximam mais do que se esperam deles enquanto alunos e
outros destacam-se por fazer contraposicdo aos primeiros, subjetivando-se em esferas mais

adversas e embativas.

E preciso destacar o fato de que a escola ndo € apenas um lugar de aprendizagem dos

saberes, como também um lugar para aprender a exercer o poder e aprender as relagdes de
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poder. Dessa forma a escola, historicamente, abandonou a constru¢do do aluno domesticado,
domado, e passou a investir nos alunos autocontrolados e racionais, sendo que a razio
significa um poder exercido sobre si mesmo, que substitui o poder vindo do ambiente

externo.

Esta valoriza¢do racional estimula o desenvolvimento da autonomia nos alunos;
acontece que esta autonomia também tem seu lado de dependéncia em relacio ao saber, uma
vez que € preciso apropriar das regras para se chegar sozinho a uma descoberta mediante um
conjunto de técnicas que favorece uma relacdo de saber,que envolve ainda uma relagdo de

poder. A autonomia se constitui

portanto, o nome de uma relacio social especial com o poder e o saber. A
escola, que pretende tornar os alunos autdbnomos ensinando-os a virar-se
sozinhos, diante de dispositivos de saberes objetivados, visa a producgdo de
disposi¢des cognitivas para poder apropriar-se de saberes escritos
complexos, e, a0 mesmo tempo, de disposicdes sociais a fim de poder agir
nas formas particulares de exercicio do poder. (LAHIRE, 2004, p.64)

Quanto a postura de embate, a consequéncia mais provavel, certamente seria a
segregacdo, outro componente importante dessa subjetividade que falamos. Para a
manuten¢do da ordem social sdo criadas escalas de valores, hierarquizagdes, mesmo que de
maneira artificial e pouco convincente. Tem-se, com isso, a valorizacdo de modos de vida
elitizados, aos quais devem se submeter os demais individuos e estratos sociais. Este
mecanismo suscita fendmenos de desvalorizacdo como a humilhacio social, em que grupos
sociais sdo desconsiderados e tratados como subumanos. Assim, temos acesso a algumas
falas de professoras e gestores da escola que falam sobre as condi¢des de exclusdo e, as

vezes, de humilhagdo social a que estdo expostos alguns de seus alunos:

Entdo, assim, eles sdo excluidos, devido a condicdo social deles, devido a
forma como eles sdo vestidos, o fato deles mesmo se excluem quando eles
travam pra ndo aprender, criam essa barreira e, assim, por exemplo, pede
pra que eles fazem a leitura e eles ndo fazem a leitura. Pode ser por
vergonha de ndo saber ler ou entdo dos colegas rirem deles, ai, os
préprios colegas exclui, assim, por estar sempre tentando chamar
atencdo, através das atitudes agressivas deles. E, eles tdo gritando,
pedindo socorro, entdo, assim, a gente num td pronto, a gente ndo tem
preparo suficiente pra socorré-los. (Lia — gestora)

E dentro da sala ele é uma das criangas que sofre discriminagdo, né, por
conta da casa onde ele vive, do trabalho da familia dele, da profissdo da
familia dele, da condicdo em que ele chega na escola. E uma das criancas
mais discriminadas, mas é também um dos que mais discriminam os
outros. (Isi — professora)
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As estatisticas demonstram que a maioria deles cai na marginalidade, né,
ou melhor, na criminalidade. E ai eu acredito que ai vai ser mais dificil
ainda de lidar, de recuperar, de tirar essas pessoas do fracasso, né. Entdo
eu fico assim imaginando porque sdo seres humanos e, acima de tudo, por
serem seres humanos ndo sdo vistos como seres humanos. A sociedade
precisa entender e saber que isso é um problema social, ndo ¢ um
problema de um segmento da sociedade, isso é um problema da sociedade
como um todo. (Gérson — gestor)

As normas, os exames, as classificacoes e as puni¢des sdo parte da no¢cdo de governo
e expdem para o individuo sua identidade, seu verdadeiro “eu”. Os alunos passam entao a
acreditar que é bom ou fracassado de acordo com os parametros instituidos pela escola,
outras vezes pela sociedade. (MARSHALL, 1994) A medida que os alunos que pouco
conseguem se adequar a governamentalidade requerida pela escola se percebem como fora
da norma — através de constantes suspensdes, brigas com os colegas, repressdes das
professoras — acabam se distanciando aos poucos da escola, comecam a se sentir

pertencentes a ambientes mais informais e desprendidos.

A subjetivacdo se opde a moral — que constitui o saber e o poder — ela é ética e
estética. Estar em situacdo de risco ndo significa ser bom ou ruim, significa que as
composi¢oes das intensidades, dos fluxos compuseram esta situacdo e é a forma na qual
alguns alunos se subjetivam para enfrentar o vivivel. Para criar os modos de subjetivacdo
dos alunos em situacdo de risco é preciso que os alunos criem suas forcas e, somadas a elas,
combinardo as forgas existentes na cultura escolar, que em confronto com as forcas dos
alunos criam um modo de existéncia mais amplo e por todos compartilhados:

E que as forcas do homem néo bastam por si s6 para constituir uma forma
dominante onde o homem possa alojar-se. E preciso que as forcas do
homem se combinem com outras forgas; entdo uma grande forma nascerd

desta combinagdo, mas tudo depende da natureza dessas outras forcas com
as quais estas do homem se associam. (DELEUZE, 1992, p. 146)

Dessa forma, explanarei sobre algumas possiveis forcas que, em combinacdo,
possibilitaram a formagdo dos processos de subjetivacdo dos alunos em situagdo de risco no
contexto institucional da escola. Para tal empreitada, falarei inicialmente de alguns
processos subjetivos que incluem os afetos e as relacdes que possibilitam a confluéncia

desses para gerar intensidades, desejos e transformacoes.
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4.4 PROCESSOS DE SUBJETIVACAO

Estudar cultura escolar significa estudar as forcas que permeiam a produgdo da
realidade. A realidade do cotidiano da escola € produzida por modos de subjetivagao dos
alunos/realidade dos alunos/verdade dos alunos, ha uma histdria institucional (estereétipo de
que € uma escola perigosa, violenta), ha uma cultura docente (permeada de favoritismos,
hierarquias e corporativismos), modos de viver/conviver que os alunos trazem das
comunidades de onde provém, a exemplo da solidariedade e imediatismo (ao contrdrio do
que consta na fala da professora Salomé, o imediatismo ndo € especifico dos infantes, mas
um modo de vida que é comumente comungado entre as pessoas que com eles convivem. O

modo de pensar o futuro, programda-lo milimetricamente, fazer planos € uma modelo

racional moderno muito comum nas camadas sociais mais préximas do racionalismo).

Através dos processos de subjetivacdo configuram-se os contornos da realidade em
seu movimento de criacao coletiva. Ou seja, a partir da forma como os alunos (em risco) se
subjetivam na escola, se veem, se comportam, se entendem € que a realidade vai sendo
configurada, sendo que os demais atores contribuem para a formacdo da cena, j4 que
qualquer atitude, comportamento, expressdio de um aluno — em seu momento de

subjetivacdo — vai repercutir nos demais e vai contribuir para novas configuragdes.

Essa contaminacdo proporcionada pela convivéncia é notoéria no cotidiano da escola,
assim, quando as professoras parecem nao estar dispostas a ministrar as aulas, os alunos
também ndo parecem dispostos a assisti-las. Do mesmo modo, quando uma turma nao tem
aula e € liberada mais cedo — o que ocorre com frequéncia — muitos alunos que estdo na sala
também ficam inquietos e demonstram desejo de ndo mais assistir a aula. Nao que queiram
necessariamente ir para casa, mas eles geralmente valorizam muito os momentos de
brincadeira e diversdo na escola, sendo que na saida eles sempre aproveitam para ficar um

pouco mais na escola e brincar com seus colegas.

Qualquer regime necessita de formas especificas de subjetividade para sua
viabilizagdo no cotidiano, onde ganham consisténcia existencial e se concretizam. Um
regime enquanto estd sendo implantado consegue impor/propor modos de subjetivacdo que

cada vez mais o reforce e lhe confira uma existéncia.
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Na sociedade disciplinar, propria do capitalismo industrial — as industrias precisavam
manter a possibilidade de enquadramento do trabalhador para que ele fosse mais eficaz,
assim o modelo de educagdo disciplinar foi pensado jd para preparar as criangas neste
modelo. Hoje, com a mudanca deste capitalismo industrial para o capitalismo da tecnologia
da informagdo, o que se espera dos trabalhadores € mais criatividade, flexibilidade e
possibilidade de atuagdo em grupo, no entanto o modelo escolar continua disciplinar,
docilizador, moldante, sobretudo nas escolas publicas. Elas deveriam avangar, retroceder ou
a educagdo deve ser definitivamente desvinculada da l6gica de mercado? Afinal, esta nova
exigéncia de mobilidade e flexibilidade total do trabalhador estd sendo sugerida, para que a

forca possa circular livremente no mercado, seguindo a aceleracdo proposta pelos

investimentos e desinvestimentos atuais do capital.

As expressdoes do corpo vibrdtil sdo formas culturais e existenciais engendradas
numa relagdo viva com o outro. A violéncia no recreio, a forma como os alunos brincam
refere-se a uma relagdo com o corpo que nido € comum para os professores e funciondrios da
escola, que desmerecem a cultura dos alunos, taxando-os de violentos e menosprezando

suas brincadeiras.

Fotos n° 16 e n° 17 : Brincando

Fonte: Arquivo pessoal Kueyla Bitencourt

Brincar de “lutinha”, para eles, significa uma forma de estar e aproximar-se mais
dos colegas, questionando a homogeneizacao e assepsia afetiva proposta pela disposi¢do das
regras e normas escolares. Neste movimento € possivel contatar o outro, compor
intensidades e, além disso, usar a criatividade para se distrair com alegria num espago

desprovido de qualquer tipo de entretenimento.
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Foto n°18: O Patio

Fonte: Arquivo pessoal Kueyla Bitencourt

4.4.1 Compreendendo as Linhas de Vida

No propésito de compreender melhor os processos de subjetivacdo dos alunos em
situagdo de risco, utilizo trés linhas abstratas de composicao do desejo apontadas por Suely
Rolnik, em sua obra Cartografia Sentimental, em que ela afirma que a formacao do desejo
ocorre através do emaranhado de trés linhas imagindrias, sendo que a primeira tratar-se-ia
de uma linha formada por fluxos; uma linha inconsciente que permite experimentacoes
constantes. A terceira, ao contrdrio, € uma linha mais enrijecida e estdvel, capaz de criar
territérios e formas de operacionalizacdo. A segunda, trata de uma juncao das outras duas,
onde € possivel transitar entre a invisivel composicdo de afetos, até as mais completas

concretizagdes funcionais.

As relagdes e processos de subjetivacdo que sao possibilitados dentro do cotidiano
escolar, podem ser pensados de acordo com estas linhas estabelecidas por Rolnik; assim,
intenciono correlaciond-las com algumas experiéncias proporcionadas pela vivéncia do
trabalho de campo, guiando-me através de falas, de encontros, de reminiscéncias, didrios de
campo, imagens, enfim, da grande quantidade de material organizado ao longo do ano da
pesquisa de campo. Falarei sobre as linhas de forma desordenada, sendo que a primeira e a

terceira vao preceder a segunda.

Afeto € a palavra que melhor define a primeira linha, que se caracteriza, entre outras
coisas, por ser invisivel e inconsciente. Permite o fluxo entre os corpos, portanto é
incontroldvel, ndo hd como deté-la, pois “€ que enquanto se estd vivo ndo se para de fazer
encontros com outros corpos (ndo s6 humanos) e com corpos que se tornam outros.”

(ROLNIK, 2007, p.49)
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Assim, ndo ha como falar em processos de producdo de subjetividade sem se remeter
aos vinculos, aos encontros que as pessoas vao estabelecendo no dia a dia. Desta forma,
entender como os alunos em situacdo de risco se subjetivam na escola (e em seu entorno)
significa entender um pouco sobre a forma como se vinculam aos funciondrios, aos espagos

e as normas/regras/costumes/mentalidades da escola.

Estes afetos tracam linhas de fuga que seriam o mundo fugindo de si mesmo, se
desmanchando e tracando um devir — processos que se desencadeiam, variagdes
infinitesimais, rupturas imperceptiveis, mutacdes irremedidveis, que podem ser presenciadas
nas relagdes, nos encontros tanto com pessoas quanto com lugares e temporalidades. Na
escola, um sem numero de ocasides demonstra estes processos, sendo que acentuo a
informalidade, a familiaridade e convivéncia na rua, como fluxos importantes e que

merecem destaque.

A informalidade ¢ comum na escola, sobretudo com os alunos, € ndo apenas por
serem criancas e adolescentes. Este talvez seja um aspecto que eles trazem para a
institui¢do, como reflexo de suas vidas fora dela. Assim que chegam a escola, os alunos
deixam suas mochilas na sala e vao para o pétio brincar: correm, gritam, ficam suados, se
agitam. Quando comecam as aulas, dificilmente ficam um periodo todo na sala; é muito
comum que se encontrem no patio e fiquem entrando e saindo da sala enquanto a aula
transcorre, e parecem nao atentos ao ritual da aula, a presenga da professora. O limite da
sala de aula ndo parece claro, ndo parece imposto e eles aproveitam para transitar pelos
diversos espacos da escola, explorando as possibilidades de estar na instituicdo, de

promover encontros nao programados.

Em alguns momentos em que os representantes da igreja estavam dando aula de
religido, ou quando as professoras resolviam projetar algum filme, ou até mesmo em
algumas aulas, diversos alunos ficavam muito dispersos e alheios as atividades, faziam
batuque nas carteiras, brincavam com figurinhas, havia alguns que gostavam de ficar
sempre desenhando em seus cadernos. Muitas vezes, a informalidade propiciava que fossem
criados eventos paralelos, como no dia da aula de religido em que boa parte deles estava

jogando figurinhas no fundo da sala.

Os afetos sdo fluxos que arrastam os corpos para lugares inéditos. Assim, fora da
escola, do ponto de vista de alguns alunos, é considerado um espaco de intensidade, mais

afeto e menos territérios, que permitem experimentacdes, desterritorializagdes constantes.
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As professoras e a auxiliar de disciplina falam da conduta de Noemi — uma das alunas
entrevistadas e que ndo € muito conhecida pelos profissionais da dire¢do, por ndo apresentar
problemas de comportamento — ela € uma aluna que falta muito a escola, além de
responsabilidades que assume em casa, por ser a filha mais velha e ter que cuidar dos irmaos
menores, ela parece ser bastante influenciada por algumas alunas mais velhas que, vez ou
outra, a convence faltar aulas para fazer atividades fora da escola, como aparece na fala de
uma gestora entrevistada:
Eu ndo conhego a familia de Noemi, eu nunca dei adverténcia Noemi ndo
e eu também ndo me recordo muito de Noemi aqui. Ela sempre vem
fuxicar de alguém que td brigando . Mas ela, assim, nos momentos de
contato que eu tive com ela, ela é, assim, ela é carinhosa. Agora, assim, o
que eu observo é que ela anda suja. Ela é bonita, ela tem um rosto lindo,
mas ela anda toda suja, como cabelo todo espalhado, ndo arruma o
cabelo, né, que ela jd td mocinha jd. Ai ndo tem essa preocupacdo em se
cuidar Ela andava muito com essa menina. A menina sabia tudo sobre
sexo, mas disse que ela tinha sofrido um abuso com dez anos, fez
tratamento, acompanhamento psicologico. E novinha, 13 anos, ela tava
andando muito com Noemi e Lais — uma gestora —jd viu as duas uma vez

pedindo esmola, na rua, pedindo, tava parecendo umas doidinhas, na rua,
toda suja. Bem sujinhas, bem doidinhas. (Lia — gestora)

A familiaridade presente no cotidiano da escola também chama atencdo e diz de
relacOes afetivas, muitas vezes inconscientes e que geram outro tipo de relagdes no fazer
didrio da instituicdo escolar. Normalmente, quando os alunos faltavam, seus colegas — e em
algumas ocasides até mesmo os funciondrios — sabiam dizer o motivo, onde estavam. Muitas
vezes por serem vizinhos, outras vezes por serem parentes, porém, quase sempre havia
informacdes sobre o paradeiro dos alunos, mesmo aqueles que ficavam muitos dias sem
frequentar a escola. Alguns funciondrios, inclusive o diretor, moravam nas redondezas da

escola, por isso sabiam também, sobre as familias desses alunos.

Quando € preciso dar algum recado para o aluno ou seus pais, basta comunicar ao
porteiro e ele, ficando poucos minutos no portdo, encontra tios, primos, vizinhos, com o0s
quais € possivel enviar recados. Este clima de familiaridade é favorecido pela
informalidade. Um dos gestores, por exemplo, morava préximo a escola e teve um filho —

durante a realizag@o da pesquisa — que sua mulher levava para visitar o pai, constantemente.

Algumas professoras mais antigas acham que ndo ha mais um clima de familiaridade

na escola; nao ha mais solidariedade, como foi demonstrado nesta fala:
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E a escola, era a escola, assim, era a ‘familia Cldudio Manoel da Costa’.
Era aquele amor de colegas mesmo, que nos sentiamos uma pela outra.
Agora eu ndo posso, Kueyla, falar o mesmo hoje, porque mudou
completamente (...). Cé vé a falsidade, cé vé as coisas assim, que num era
que eu esperava, sabe? Ai eu noto, assim, que tem aquela separacdo. (...)
E ai notamos, assim, aquela frieza, aquela coisa assim das colegas, entdo,
eu senti assim que ndo era aquela escola como era antigamente. Mudou
completamente. (Priscila — funcionéria)

A despeito desta fala, tem um bom exemplo na escola, de um “funciondrio” que
trabalha 14 ha alguns anos e o diretor brinca dizendo que este “funciondrio” é o “diretor
vitalicio” da escola. Nao existe vinculo empregaticio, contrato formal, simplesmente um dia
ele chegou a escola e ficou. De acordo com os funciondrio, ele teria “transtorno mental”,
mas nao sabem de que tipo, visto que nunca foi diagnosticado. Passa o dia todo na escola e
auxilia nas tarefas de rotina, opera muito bem os aparelhos eletronicos como o DVD, a
impressora, o som; € responsdvel pelas chaves das salas de aula; facilita a entrega da
merenda aos alunos em suas salas; vai ao mercado fazer compras e € sempre requisitado.

Raramente ndo o vemos “para cima e para baixo”, no pétio da escola. Fica 14 o dia todo,

pois foi acolhido pela comunidade escolar, que lhe fornece comida e outros mantimentos.

Outro aspecto a ser considerado é que alguns alunos tém uma relacdo muito intima
com a rua e é muito comum que deixem de estar na escola em alguns dias para ficar
perambulando com seus colegas. Além da proximidade do centro da cidade, hda uma 4rea de
reserva ambiental préxima a escola em que estes alunos costumam ficar quanto “matam a
aula”. As meninas vao fazer piquenique, alguns meninos vao fumar escondido, dentre outras
aventuras. Além disso, é comum as professoras, dentre outras pessoas na escola, falarem
que viram um ou outro aluno na rua, pedindo dinheiro no seméforo, fazendo malabares,
lavando carros no centro da cidade. Este é o clima de espontaneidade, de devires, de
encontros propiciados pela escola, que contribuem para configurar sua rotina, para matizar

as relacOes, levar — para lugar nunca dantes visto — as pessoas e permitir as intensidades

passando, atravessando por intermédio dos fluxos.

Desse modo, os territorios sdo a principal constru¢do da terceira linha que inspira
consciéncia, finitude e que cria diretrizes de operacionalizacdo para a consciéncia guiar os
afetos. E o espaco da racionalidade e sua finitude estd relacionada ao cardter dos territérios,
finitos. Rolnik (2007) afirma que esta linha inspira um estado mais ou menos estavel, linha
enrijecida que cria constelacdes funcionais. Os sujeitos — sua classe, seu sexo, sua profissdao

— assim como 0s objetos possuem um plano de organizacdo, uma biografia, uma memoria.
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Territorios, mdscaras, rituais, configuraches mais ou menos estiveis que atravessam o0s
grupos. Neste caso, os investimentos do desejo sdo a atualizacdo de uma préitica e um

discurso, ou seja, a atualizacdo de um tipo de sociedade.

A sociedade que, com ideais modernos preconizou a educagdo como instrumento
para a realizacdo de seu plano civilizatério, acabou por enfatizar as técnicas de
disciplinarizacdo e governamentalidades, ja citadas dentro da escola, deixando de lado
outros aspectos igualmente importantes, como a estética, a arte, a politica, a socializacgao.
Estas técnicas contribuiram sobremaneira para a formacdo de territérios que buscam

enquadrar, ndo s6 os alunos, mas todas as pessoas da escola.

Em algumas situagdes, os alunos modelam-se as esferas rigidas e territorializadas e
sdo tratados de acordo com sua biografia, sua memoria, sendo que muitos sdo lembrados
porque seus pais sdo presididrios, ou porque jd frequentaram programas sociais, ou porque
existe promiscuidade na familia, sdo filhos de traficantes, ladrOes, suas maes sofrem
violéncia doméstica, enfim, carregam o peso de seu contexto, de sua ancestralidade e

passam a ser vistos sob este viés, conforme foi registrado nas entrevistas:

Tem duas amigas dele [...] sdo duas meninas que se identificam muito com
ele, mas sdo meninas problemdticas. Sdo meninas que tem, assim, um
historico de roubo na familia, elas, mesmo, tém o hdbito de pegar tudo.

Inclusive, a pessoa que cria elas, ndo é nada delas, elas foram
abandonadas pela mde também. (Lais — gestora)

A familia dele é enorme, sdo sete filhos. Os pais trabalham, catando
material pra reciclagem, vende material pra reciclagem, papel, garrafas.
Sdo todos os filhos assim, tem uma pequenininha mesmo que SO vive
chorando, diz que é por fome. Passa muitas dificuldades financeiras, mora
ld em cima, jd vi onde ele mora, mora longe pra caramba. E sujo, a
familia dele toda é suja. (Lia — gestora)

S0 o fato da mde sair de manhd, chegar de noite e as vezes quando chega
eles jd tdo dormindo. Ndo sdo as criangas os problemas ndo, as vezes sdo
os pais. Ela também arranjou outro marido, a mde dela. (Salomé —
professora)

E um menino que a mde jd tem um histérico, assim, muito triste porque...
muito triste, eu ndo diria triste, complicado e conturbado, né, igual muitas
criangas que nos temos aqui. A mde vive com um homem que ndo € pai de
Giom, mas ele acha que o homem ¢ pai dele e a vizinhanga e a galera toda
da rua fala que o homem ndo é o pai dele [...] é o outro homem que ele
ndo suporta, que também tem uma conduta, assim, terrivel, segundo as
informagdes que eu tive, bebe, faz mil coisas na rua, né. . (Lais — gestora).

[...] a mde de Jodo tem mau cheiro, ela vem toda suja, ela vem matando os
piolhos na frente da gente. (Lia — gestora)
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O pai dela td preso em Jequié, porque estuprou algumas meninas aqui e ai
td preso em Jequié. Isso € o que eu sei, eu também ndo sei muito sobre a
aluna ndo. (Salomé — professora)

Giom é complicado. Giom é um menino que veio da FAMEC' e foi
expulso da FAMEC. (Lais — gestora)

[...] eu percebo que a mde quer se livrar deles, porque ela é muito jovem,
acho que teve os filhos muito nova, ndo tinha maturidade e eu acho que as
vezes ela quer ter um estilo de vida, agora, que ela poderia ter enquanto
na adolescéncia e ela ndo pode ter mais. E ela, acho que namora pra ld e
eu acho que ela dd muito mais atengcdo para o namorado, o marido, que
agora é padrasto dos meninos, ndo dd aquele suporte. (Gérson — gestor)

A mde tem diversos filhos [...], o pai, ex-presididrio, por ter matado uma
pessoa. (Lais — gestora)

A prépria rotina da escola, bem como as regras e normas favorecem a existéncia das
territorializagdes ao impor o uso da farda; ao determinar hordrios para chegar, sair, comer;
ao perscrutar os espagos; definir hierarquias; instituir calenddrio com datas comemorativas.
O uso de estratégias para a manutencao dessas regras e desses rituais € comum e impulsiona
comportamentos rigidos e até indelicado, as vezes. Presenciei algumas situa¢des vexatorias
para os alunos, que surgiram em sala de aula, a exemplo das professoras que solicitam a
presenca da direcdo na sala quando os alunos estdo se comportando mal, entdo, este €
chamado atencdo e humilhado na frente dos colegas. Em uma ocasido, um dos gestores que
foi repreender o aluno disse-lhe que traria as fraldas de seu filho para vestir no aluno, pois
este se comportava como um beb&. Em outro episddio, a professora gritou com uma aluna,

perguntando-lhe se estava surda, pois ja havia lhe chamado a atencao vérias vezes.

O que comumente acontece nestas situagdes vexatdrias € o siléncio. O aluno
humilhado abaixa a cabeca, submete-se as ordens e se cala. Naturalizam-se, entdo, estas
atitudes e elas passam a funcionar como regra, cada vez mais territorializadas e utilizadas

como estratégias de manutencdo da ordem e da disciplina.

A territorializagdo ocorre também em dreas geograficas, como a implantacdo de

perimetros, nem sempre visiveis a olho nu, que, simbolicamente determina quem sao as

'® Fundagio de Amparo ao Menor Carente (FAMEC). A FAMEC é uma escola que existe desde a época da
ditadura militar, surgiu com o Cédigo de Menores e funcionava como uma espécie de FEBEM até a década de
1980. Atualmente ela é uma escola que funciona em tempo integral, mantida e administrada por uma
associag@o e com alguns subsidios da Prefeitura Municipal de Vitéria da Conquista (PMVC), mas ainda existe
no imagindrio das pessoas, a ideia de que os alunos de 14 sdo criangas em risco, sdo criangas de familias muito
pobres, sdo criangas dificeis, dentre outras coisas.
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pessoas que transitam por determinados espacos da escola. Nao obstante jd ter feito esta
discussdo anteriormente, na secao 3, chamo a aten¢@o que estes territorios contribuem para
corroborar as hierarquias e constituir espagos cada vez mais verticalizados. Assim,
dificilmente as cozinheiras aparecem na sala das professoras e na dire¢do; as professoras da
sala de leitura ficam isoladas em uma sala bem distante do patio e da dire¢do da escola e, na
hora do recreio, nenhum adulto — com excecdo das auxiliares de disciplina — vai ao pétio, ja
que os meninos estao brincando e eles os consideram muito violentos. A proposta da dire¢ao
foi colocar uma grade no corredor que déd acesso a sala das professoras para que elas nao
sejam ameacadas pela violéncia dos alunos, que correm muito e, inclusive, ja derrubaram

uma professora.

As sangdes disciplinares também ocorrem com frequéncia para auxiliar no processo
de docilizagdo dos alunos. Por vezes, encontramos alguns na sala da direcdo — que eles
costumam chamar de secretaria — de castigo, durante o intervalo. Quando o problema é
considerado mais grave, geralmente quando envolve mais de um aluno, agressoes fisicas,
contusdes, nessa ocasido, os alunos recebem suspensio, que pode variar quanto ao nimero
de dias, de acordo com a gravidade do problema. Nas entrevistas percebi que os alunos que
recebem mais sancdes disciplinares sdo os unicos que recebem atencdo da dire¢do; os
demais sequer tém seus nomes lembrados

Assim, quem tem problema de indisciplina e tem baixo rendimento a gente
jd sabe logo, sdo sempre os que estdo na ordem do dia nas conversas do
professor, do diretor, da coordenacdo, das reunides. Eu ndo conheco,
assim, de perto. Esses outros eu conheco porque foram alunos, assim, que

deram bastante trabalho, né, que tiveram mais ocorréncia aqui durante
este ano. (Gérson — gestor, grifo nosso)

Se reincidente, com histérico de varias suspensdes e auséncia da familia, o aluno é
expulso, e essa expulsdo impossibilita definitivamente o aluno de voltar para a escola. De
acordo com a discussdo sobre processo de exclusiao dos discentes na se¢do 3, a expulsdo nao
ocorre apenas formalmente, deflagrada. Presenciei alguns casos em que o aluno foi expulso
de forma sutil, pois foi recebendo varias suspensodes, a familia ndo foi requisitada, a escola
nao o procurou mais, entdo ele foi deixando de ir a escola e, consequentemente, perdendo os

lagos, os vinculos com seus colegas, professora, funciondrios, com a escola, enfim.

Virias sdo as situagdes que poderiam servir para exemplificar a linha finita da
territorializacdo. Entendo que estas situacodes citadas e vivenciadas estdo circunscritas a um

tempo/espaco sé possivel de ser capturado na pesquisa durante o tempo de sua realizago,
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portanto, ndo obstante a estabilidade de ritos, de algumas normatizagdes; com um tempo,
elas tendem a se modificar, ja que suas configuragdes também mudam. A partir do que foi
dito sobre as duas linhas supracitadas, falarei da segunda linha, a linha de dupla face, que

engloba tanto elementos de fluxos, quanto de territorializagdes.

A segunda linha da vida, para Rolnik (2007), vai da invisivel e inconsciente
producdo de afetos para a visivel e consciente composicdo de territérios € o inverso.
Compde-se em uma dupla face, sendo uma das faces reflexo da intensidade — inconsciente e

ilimitada — e a outra da expressdo — visivel, consciente e finita.

Esta € a linha que, ao meu ver, expressa a transicdo, o circuito que os alunos em
situacdo de risco fazem em relacdo a escola e a rua. Trata-se de espacos que eles transitam
com muita destreza, sdo espacos que lhes pertencem. A escola, ora exigindo a composi¢ao
de territérios, o enquadramento, a racionalidade e a rua, ora exigindo liberdade, fluidez,
afetos, mas nao s6. O contrario também € possivel. Os alunos se movem livremente nestes
dois espacos, entao, € exatamente nesta linha da vida que ocorre a producdo de desejo destes
alunos, producgao esta que, as vezes, perde o sentido e o brilho, quando se encontra presa e
volta a ganhar intensidade quando entra em contato com expressdes diferenciadas que
possibilitam inventar territdrios, a partir de afetos desterritorializados. E o encontro destas
duas situagdes “nos faz descobrir que o pleno funcionamento do desejo é uma verdadeira

fabricacdo incansdvel do mundo [...]” (ROLNIK, 2007, p.43)

Foto n° 19 e n° 20 : Pleno funcionamento do desejo

Fonte: Arquivo pessoal Kueyla Bitencourt

Este movimento pendular, ndo obstante a sensac¢do de liberdade, ocasiona também
ansiedade e aflicdo, uma vez que quando esses estudantes saem da escola e experimentam a
liberdade de estar na rua, podem obter sentimentos estranhos relacionados a falta de

familiaridade existente nas rotinas e regras escolares, que possibilitam sua constante
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territorializag@o. Por outro lado, os rituais escolares podem também ocasionar uma espécie
de insensibilidade quanto ao corpo vibratil, aos fluxos, ocasionando enrijecimento crescente
dos aspectos instituidos em contraposi¢do aos instituintes; assim, os alunos procuram a rua

como possibilidade de errancia.

Esta relacdo possibilita a constru¢do de um entre-lugar vivido pelos alunos em
situagdo de risco, que ndo se encontram na escola, nem totalmente fora dela e também nao
se encontram na rua, nem totalmente fora dela. Na opinido de alguns funciondrios da escola,
estes alunos estdo nesta condi¢cdo porque seus pais os estimulam a pedir esmola no centro da
cidade — que € proximo ao bairro em que moram.

Enoque tem um historico de vida também muito triste. A familia, além de
precdria situacdo financeira, bem abaixo da linha da miséria, é um aluno
que ndo tem acompanhamento em casa, ndo tem nem como ser ajudado,
porque € o proprio pai, é a propria mde que manda Enoque sair pra poder

td pedindo. Jd vi Enoque aqui na prefeitura diversas vezes, no Seasa,
naqueles baldes de lixo procurando o que comer. (Lais — gestora).

Eu acho que é um ciclo vicioso que jd criou na familia, de pedir. (Néa —
funciondria)

E a mesma coisa quando ndo so o aluno, nesse ciclo vicioso, como tem
aquelas pessoas que sdo aposentados e que jd costumou tanto a pedir,
Kueyla, que sai pedindo e aposentada. Mas por que pede? Porque jd
acostumou. (Priscila — funciondria)

Outros acreditam que é o periodo especifico da idade, em que estdo saindo da
infancia e entrando na adolescéncia — eis 0 motivo da escolha dos alunos do Ciclo II —, ja
que quando ficam mais velhos, se tornam mais vaidosos € ndo querem mais ficar na rua,
sem tomar banho, sentados nas calcadas. Além disso, existe uma pressdo maior dos
familiares para que comecem logo a trabalhar e, ainda de acordo com as falas dos
funciondrios, eles raramente encontram oportunidade no mercado formal, empregando-se na

maioria das vezes na feira ou no trafico.

Algumas vezes foi possivel observar falas de professoras que haviam encontrado
com alguns de seus alunos na rua, no turno oposto ao da escola. Assim, eles presenciavam,
geralmente pela manhd, seus alunos numa situagdo de “precariedade”, “dignos de
compaixao” e, a tarde, elas os encontravam na sala de aula, buscando o aprendizado, em
meio aos demais alunos. Esta foi uma situacao retratada pelas professoras como inquietante,
J4 que posicionavam este mesmo aluno em papéis diferenciados. Inquietacdo esta que nao

parecia alcancar esses estudantes, uma vez que muitos deles saiam da rua e logo se
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direcionavam para a escola, na maioria das vezes, sem mesmo passar em casa; entdo
chegavam sujos, com mal cheiro e ainda impregnados pelo sentimento de liberdade
experimentado nesse outro espaco. Em alguns casos, eles demoravam um pouco até
incorporarem as regras € as normatizagdes requeridas no ambiente escolar, tanto pelas

professoras e funciondrios, como até mesmo por seus colegas.

Esta segunda linha, para Rolnik (2007), possui uma “ambiguidade congénita”, pois
estd sempre prestes a direcionar-se ao fluxo puro, desabando o territério, o que do ponto de
vista subjetivo ocasiona estranhamento e, portanto, crise. Por outro lado, também esta
sempre prestes a oscilar na dire¢do do encantamento do movimento de simulagdo; € quando
um territério faz sentido, e do ponto de vista subjetivo hd uma sensac¢do de familiaridade e
conforto. Aqui estd a possibilidade da criacdo do entre-lugar, de um outro espaco criado
pelas vivéncias da rua e pelas vivéncias na escola. Nao significa aceitar ou negar
categoricamente nenhum dos dois espacos — sendo que, posteriormente, isso pode acontecer
com qualquer um deles; mas em construir uma alternativa circunstancial para fazer passar os

fluxos, as intensidades e produzir desejos, evitando as possibilidades de engessamento.

Ha sempre, na opinido de Rolnik (2007), como consequéncia dessa linha de dupla
face, uma angustia, e esta tem uma perspectiva ontolégica (medo da desagregacdo da vida,
medo de morrer), uma perspectiva existencial (medo de perder a credibilidade, medo de
fracassar) e uma perspectiva psicologica (medo de desagregar o Ego, medo de enlouquecer).
Esta angustia vai tentar abolir as ambiguidades e vai definir as diferentes estratégias do
desejo. “Da para dizer que essa angustia € a energia da nascente de mundos.” (ROLNIK,

2007, p.51)

A formacdo do desejo se dd pela atuacdo destas trés linhas emaranhadas. Estes
movimentos estdo imbricados e nenhum existe sem a presenca dos demais. Existe a linha do
fluxo, ndmade, tracada pelas particulas do afeto, chamada de Linha Molecular. Existe a
linha sedentdria, limitada e consciente, chamada Linha Molar e, por fim, a Linha-Fluxo de
simulacdo que se forma através da passagem e oscilagdo entre as duas outras. Entender
como os alunos se subjetivam na escola significa entender estas trés linhas, como elas se
dispdem e se configuram. A linha dos afetos, a linha dos territérios e a linha que oscila
entre as duas primeiras, gerando angustia e formando a vida.

A primeira linha, indubitavelmente é mais expressiva para representar os alunos,

enquanto infantes e adolescentes impregnados de devires infantis, menos enraizados em
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valores e normas engessadas e instituidas, no entanto, reconhecidos através de
configuracdes menos rigidas e que deixam transparecer o ambiente da familia e da
comunidade de onde provém. Assim que entram na escola € convivem com seus processos
instituidos alguns alunos passam a incorporar mentalidades, significados, representacoes,
comportamentos que configuram territérios especificos, mediante os quais passardo a se
locomover e subjetivar. Uma parte dos alunos se prende mais facilmente a esses territorios e
estas redes semidticas ja estruturadas, no entanto outros t€m dificuldade em fazé-lo e
tendem a negar completamente o espaco da escola e ndo o reconhece nem mesmo como
espaco de socializacdo. H4 ainda os que conseguem driblar os constantes enquadramentos e
as recorrentes possibilidades de desterritorializagdes — que proporcionam a desvinculagdo
com O espaco — e conseguem tracar estratégias de convivéncia, possibilidades de
comunicacdo, oportunidades de expressao de afetos, utilizando e percorrendo tanto os
espacos jd tracados e rigidos, como os possiveis, que apontam para novas configuracdes, de

acordo com a criatividade e a composi¢do de forgas.

4.5 DESTERRITORIALIZACAO

Foto n° 21: A Arvore de Natal

Fonte : arquivo pessoal Kueyla Bitencourt

Apesar da escola ser pensada como uma institui¢do caracteristicamente moderna, por
conter seus sonhos, ela existiu num periodo anterior a este — com outras configuracoes,
claro! — e persiste também nos dias atuais, num periodo sem nomenclatura definida, mas

experimentado de vdarias formas que pode ser chamado de “modernidade liquida”,
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“modernidade reflexiva” ou “pds-modernidade”. As caracteristicas mais difundidas da
vida contemporanea sdo a precariedade, instabilidade e vulnerabilidade. Vive-se em um
estado constante de insegurancas e incertezas, em relacdo as posses, titulos, mas também a

falta de garantia do futuro, da vizinhanca, da comunidade e até mesmo da vida.

A precariedade, segundo Bauman (2001), ¢ uma das condi¢des preliminares deste
estado, pois afeta a sobrevivéncia em seu nivel mais basico, a falta de emprego e trabalho.
Cada dia mais existe menos emprego € o progresso tecnoldgico e a racionalidade técnica —
que nos prometeram conforto e comodidade — t€ém contribuido, ao contrario do que se

esperava, para agravar este quadro.

A falta de seguranga, a longo prazo, estimula que a satisfacdo imediata seja utilizada
como estratégia plausivel. A moda de agora se torna obsoleta logo mais e os objetos de
desejo podem tornar-se repugnantes antes mesmo de serem desfrutados. Desta forma, estas
condi¢des impulsionam as pessoas a tratar as coisas, € at€é mesmo as outras pessoas, como
descartaveis. Pensando o futuro como incerto e arriscado, a melhor alternativa € intensificar
o presente e cuidar dos interesses privados ao invés de se deter com preocupagdes coletivas.
Problematizando esta questdao, Bauman (2001, p. 185) faz a seguinte reflexdo:

Quao frageis e incertas se tornaram as vidas daqueles ja dispensdveis como
resultado de sua dispensabilidade ndo ¢é dificil imaginar. A questio é,

porém, que — pelo menos psicologicamente — todos os outros também sdo
afetados, ainda que por enquanto apenas obliquamente.

Assim como as coisas, os lacos humanos vém sendo pensados como se estivessem
prontos, como se ndo se deteriorassem e fossem facilmente substituidos quando perdem a
utilidade. Ha uma politica de precarizacao dos lagcos humanos, que passam a durar enquanto
dura a satisfacdo, portanto, sdo tidos como temporais, transitorios e tratados como bens de

consumao.

As relacdes na modernidade reflexiva, em funcdo da aceleracdo dos encontros e dos
acontecimentos, estdo cada vez mais operando na superficie e sem referenciais ancestrais, o
que da a impressdo para as pessoas de que elas estdo cada vez mais livres das amarras do

passado, quando, na verdade, estdo cada vez mais perdidas e sem referéncias.

Para Rolnik (2007), este processo ocorre em funcao da ultrapassagem de um limiar
tolerdvel de desterritorializacdo, que € importante porque as pessoas se acostumam a uma

capacidade de semiotizacdo de intensidades (habituam-se a ndo—angustia de operar em
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territérios conhecidos), que ndo permitem uma desterritorializagcdo tao célere, que exponha
subitamente as pessoas a finitude. As desterritorializacdes proporcionadas pelos devires sao
importantes e comumente reorganizam, como consequéncia, outros processos de
territorializacdo. Acontece que este fenomeno de ultrapassagem do limiar apontado acima
difere da producao de linhas de fuga, que também ocasiona desterritorializacao, apontado
por Rolnik ao falar da primeira linha da vida, j4 que sem o limiar as pessoas tendem a se
encontrar de forma sempre superficial, sempre com estranhamentos, o que impossibilita a

producdo de desejos, afetos e intensidades.

A institui¢do que escolhi para analisar ao longo da pesquisa, caracteriza-se por
admitir este processo brusco e intenso de desterritorializa¢do, o que favorece processos de
subjetivacdo e formacdo de desejos de forma aleatdria, superficial, impessoal, desimplicada
e sem intensidade. Quando isso acontece, as pessoas tendem a ficar inseguras, todas as
manifestacdoes denotam ambiguidade, constitui-se um clima de desconfianca constante entre

as pessoas e, no dizer de Rolnik (2007, p. 97), a “parandia € a normopatia ambiente.”

Outra consequéncia € a constante desercao de papéis que funciona como resultado
do intenso fluxo, da grande quantidade de encontros que favorecem o desabamento de
territérios, pois, ao se mudar os papéis, mudam as expectativas, enfim, muda todo o
contexto, a trama, porque nao tem como manter o ‘espirito da coisa’ se o espirito de plantao

é o da incerteza. (ROLNIK, 2007)

Este intenso fluxo, este grande nimero de encontros citado pela autora é possivel
encontrar em algumas ocasides na escola. A situacdo mais inquietante que presenciei no
campo foram as interrup¢des desavisadas das aulas que aconteciam em grande quantidade,
quase que diariamente, durante todo o ano e que ndo foram questionadas em nenhum
momento, nem pelos alunos, sequer pelos professores. Uma quantidade enorme de projetos
externos — PROERD"", grupo da Terceira Idade da Prefeitura, grupos religiosos, estudantes
universitarios — utilizavam esta escola para fazer intervengdes, para implementar projetos de
cidadania, de conscientizacdo, de espiritualiza¢do, no entanto, estas atividades ndo estavam
dispostas de forma organizada, sendo que algumas vezes os interventores chegavam sem

avisar, ou o faziam de ultima hora, o que ndo favorecia a continuidade das aulas, a

' Programa Educacional de Resisténcia as Drogas e 4 Violéncia (PROERD). Programa da policia militar
implantado em algumas escolas publicas de ensino fundamental com o objetivo de prevenir o uso de drogas
entre criancas e adolescentes, provenientes de familias de baixa renda.
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possibilidade de se criar um terreno propicio para a criagdo de lagos, de aprendizagens, para

a movimentacao dos fluxos, das intensidades.

Presenciei inimeras ocasides em que as aulas foram interrompidas em funcao destes
projetos, sendo que poucas vezes as professoras conseguiam retomar do ponto em que ficou,
pois estes cortes bruscos dispersavam sobremaneira os alunos, imprimia outro ritmo, outro
‘espirito’. Além dos agentes externos, havia também as incursdes dos alunos a sala de
leitura, sendo que estas quase nunca eram programadas e as professoras eram surpreendidas
no meio da tarde quando as monitoras da sala de leitura solicitavam seus alunos, por uma

hora, para fazerem atividades de leitura.

Além disso, outras interrupgdes aconteciam também com muita frequéncia quando
as professoras faltavam sem avisar; quando o sindicato de professores convocava reunides —
sendo que em um periodo estas passaram a ser semanais — quando a coordenacdo
dispensava os alunos para conversar com os professores; quando faltava dgua e, por nao ter
como fazer a merenda, ndo podia haver aula; quando o sol estava muito quente e era
impossivel dar/assistir as aulas embaixo de telhas de fibrocimento, enfim, uma grande
quantidade de coisas impedia o curso das aulas e os alunos, ora com professores, ora com
monitores, ora com visitantes, passavam as tardes na escola, transitando entre a sala de aula,
a sala de leitura, o auditério e dificilmente conseguiam concentrar-se em um sé lugar, onde

pudessem absorver e criar o ‘espirito da coisa’.

Na escola, isso se reflete de forma que as relagdes sdo sempre frouxas, ha uma
constante impressao de que todas as relagdes sdo uma cilada, assim, torna-se dificil confiar e
dar credibilidade a alguém. Muitos vinculos s@o constituidos com esta configura¢do e na

. . .. - . 18
pesquisa percebo isso desde o momento inicial — relagdo pesquisadora e professoras ® —
passando pelas relagdes com funciondrios — dentre eles os gestores — e 0s alunos, sendo que
muitos alunos convivem diariamente com funciondrios cujos nomes desconhecem —

sobretudo as funciondrias da cozinha e da secretaria, mas também alguns gestores, de

'8 Houve uma resisténcia inicial das professoras, no tocante 2 pesquisa. Mesmo eu tendo ido, na primeira
semana de aula do ano letivo e explicar-lhes o propdsito da pesquisa e estar na escola no decorrer do ano,
participando das atividades, convivendo no dia a dia, elas me surpreenderam algumas vezes questionando o
porqué da escolha da escola — ndo obstante ja ter dado esta explicacdo — e dizendo reiteradas vezes que
sentiam desconforto com tantas pesquisas sendo realizadas 14, pois elas perdiam a autonomia na sala de aula.
Falam, ainda, de um pesquisador que foi na escola, fez observagdes na sala, falou muito mal do que viu e
depois nao compareceu mais na escola. Nao obstante, ao longo do ano, ela foram me recebendo, comegaram a
dispensar um tratamento mais acolhedor e ao final da pesquisa legitimaram a minha presenga na escola e
autorizaram a divulgacdo do nome da escola neste trabalho.
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acordo com as entrevistas individuais feitas com eles — e 0 exemplo mais emblematico desta
situacdo de lassiddo é o de uma sala em que a maioria dos alunos ndo sabem o nome de sua
professora, pois durante o ano eles tiveram seis professoras diferentes, e algumas delas
ficaram na escola por pouquissimo tempo. Quando perguntava aos alunos, no pétio, em que
turma eles estudavam era muito comum eles se referirem ao nimero da sala ao invés do
nome do professor, denotando uma familiaridade e uma vinculagdo muito maior com 0s
espago, como no exemplo:

Estudo na sala um, Tia, aquela ali, do lado da sala da dire¢do. (fala de
uma aluna no pétio)

Esta desconfianga acontece ainda em funcao de um processo comum em que alguém,
em que se deposita a confianga, trai e passa a dominar, tornando-se lider ou chefe, e isso
ocorre, pois, no mundo em que os lagos estdo afrouxados, torna-se mais comum a presenga
de um ‘superior’ que distribui os papéis, os valores e, as vezes, até o sentido — neste caso,o

sentido de estar na escola.

A hierarquizacdo é uma constante, observdvel muito claramente por qualquer
visitante da escola. Vi, em muitos momentos, a direcdo deixando claro para os professores e
para os alunos de que era ela quem ditava as regras e o ritmo a ser seguido. Em uma tarde,
antes do inicio das aulas, os professores foram surpreendidos por um dos gestores que
comunicou que o hordrio do intervalo seria modificado, pois os alunos maiores estavam
machucando os menores com suas brincadeiras. Houve burburinhos entre as docentes e uma
delas — que trabalha na escola hd mais de vinte anos — arriscou dizer que a direcdo estava
sendo antidemocrdtica ao tomar uma deliberacdo sem discussdo prévia. Algumas pessoas
falaram, outras se dispersaram, os animos se arrefeceram e a partir daquele dia— sem nem

avisar aos alunos — ficou decretado que o recreio teria dois momentos.

Uma das professoras, novata na instituicdo, observou que a hierarquiza¢do era um
dos aspectos mais perceptiveis nesta escola e, em sua opinido, ela era engessadora ao

impossibilitar a¢des, reivindicagdes e proposi¢des mais concretas, e opina dizendo:

[...] eu achei muito estranho. O que eu achei estranho foi a forma como
elas colocam as professoras da rede piiblica, a forma como elas colocam
uma hierarquia entre elas. Diretor, vice-diretor, coordenacdo e professor.
Uma concorréncia que vocé esperaria numa escola particular [...] eu
nunca vivenciei este tipo de concorréncia e na escola piiblica tem, onde a
gente ndo espera, né, e pra mim foi uma surpresa de observar. Eu acho
que esta hierarquia atrapalha muito, porque ela deveria ser uma coisa,
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vamos dizer assim, hdbil. Ela tinha que ter agilidade para se movimentar.
Ela tinha que se mover, ela ndo pode estagnar e ela ndo se move. Ela traz
as comunicagdes, repassa, sem permitir que a gente reaja, geralmente é
assim que a gente costuma reagir, mas vocé ndo vé uma tomada de
posicdo. A escola ficou um tempo enorme sem lanche, né, sem a merenda
escolar e durante o tempo que a escola ficou sem a merenda escolar ndo
houve qualquer atitude nem de dire¢do, nem de professor, nem de pai de
aluno, pra exigir o que era direito do aluno e olha que nds estdavamos
numa época sensivel que era época de politica — refere-se ao periodo
eleitoral. (Isi — professora)

Quanto mais incertas as coisas, maior € a sensacdo de vazio e mais se procura
pessoas ou profissionais que possam distribuir sentido, ou pessoas que, no dizer de Lacan,
sao tidas como detentoras de um ‘suposto saber’. As professoras sdo capazes de negar suas
experiéncias cotidianas, algumas com mais de 20 anos de trabalho em sala de aula — e aqui
eu ndo afirmo que elas ndo devam se atualizar — para buscar ‘solucdes’ e ‘sentido’ para sua
pratica em profissionais que consideram obter o suposto saber, a exemplo de psicélogos e

assistentes sociais, como ja citados.

Acontece que esta sensacdo de vazio e a busca desenfreada pelo ‘sentido’ no outro,
para Rolnik (2007) causa uma insensibilidade para o corpo vibritil — dos que habitam o
mesmo territorio — e suas possiveis composi¢des, entdo, a poténcia da formacdo do desejo se
enfraquece e perde a forca o gesto criador, como aconteceu, por exemplo, no Dia das
Criangas na escola, quando as professoras fizeram uma programacao e convidaram atracdes
de fora da escola para fazer apresentacdes durante toda a semana. Logo no primeiro dia,
apresentou-se um coral, composto por alunos de outra escola municipal, cuja professora
também lecionava na EMCMC. Os alunos desta escola comecaram a vaiar os visitantes
durante a apresentacdo e instalou-se um grande desconforto. Uma professora substituta que
estava na escola hd apenas uma semana, queixou-se da situacdo vexatéria e foi embora,
dizendo que compreendia porque os alunos vaiaram, pois os proprios estudantes da escola
poderiam ter organizado uma apresentacdo como aquela e até serviria para melhorar sua

autoestima e suas relacdes com as professoras da escola que andava tao desgastada.

Este processo de desterritorializacdo intensificado traz um sentimento sempre
presente, que € a caréncia e a impressao de que sempre estd faltando alguma coisa. Este
sentimento de falta causa angtstia e desencadeia um processo de busca pela completude e
territorialidade segura, mas como este estado de plenitude ndo existe — ou ndo € facilmente

encontravel — esta busca torna-se incessante e a angustia tende a aumentar cada vez mais.
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No corredor, nas salas, na cozinha, no patio, em todos os espagos da escola — e até
mesmo fora dela — repete-se em unissono que a escola é uma grande ‘falta’, pois falta
professor, falta material didatico, faltam bons saldrios, falta interesse dos alunos, falta
respeito da SMED, falta o compromisso da familia dos alunos, falta recurso tecnolégico,
falta tempo para preparar aula, falta disposi¢do dos professores, falta horizontalidade nas
relagdes. A maioria dos discursos sobre educagcdo pauta-se na ‘falta’ e tornou
desinteressante, e por vezes enfadonho, falar sobre escola, processo ensino-aprendizagem,
professor, aluno, pois os discursos se circunscrevem a estas ‘faltas’, que ocasionam enorme
despotencializa¢do, mas, ainda assim, nos intervalos, na sala das professoras, nas reunides

pedagdgicas, nos encontros informais, a pauta era sempre a mesma: ‘a falta’.

Uma das professoras chegou a dizer que ficou um determinado periodo sem
frequentar a sala dos professores, pois sempre saia de 14 desanimada e desgastada. Como
op¢ao, ficava na sala e, em alguns casos, com alguns alunos, pedindo sugestdes para a aula,
montando atividades. Afirmou que os alunos sdo mais potentes, afetuosos, criativos e

considerava estar com eles mais produtivo e intenso que ficar com suas colegas no intervalo.

Em alguns casos a caréncia € atribuida a falta de informacdo, esta poderia assegurar
a plenitude e a estabilidade dos territérios. Acontece que a informacao € vista, neste estigio
da modernidade em que nos encontramos, como necessidade de consumo, como imperativo
capitalistico, ou seja, espacos para fazer passar afetos desterritorializados,
descontextualizados, que possibilita a transmissdo de saberes julgados como desimportantes
tanto para os professores quanto para os alunos, corroborando com uma méixima comum nas
discussdes sobre educacdo que diz que “os professores fingem que ensinam e os alunos

fingem que aprendem”.

Para Rolnik (2007), a sindrome da caréncia faz com que o desejo invista sobre si
mesmo, contribuindo para a padronizagado subjetiva e o fortalecimento do status quo. Assim,
a situacao de risco pode ser pensada como resultado de um processo que julga estes alunos
como faltosos, j4 que ndo correspondem ao modelo ideal de aluno, subjetivamente
padronizado, bem comportado, educado; enfim, fazendo parte de processos psicossociais
padronizados.

Nesse processo de desterritorializacdo constante, a frouxiddo dos lacos entre os
atores sociais da cena escolar acaba propiciando maior locomocao dos alunos entre a escola

e a rua, sobretudo porque em muitos momentos em que saem da escola, se desvinculam
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temporariamente, quase sempre nao hd uma apuracao pormenorizada do motivo que o levou
a isso. Destarte, a escola deixa transparecer quem, aparentemente, ndo se afeta de forma
direta com as idas e vindas dos seus alunos, sendo que, o trardo enquanto experiéncia vai

compor os momentos em que vao estar na escola.

4.6 A POLITICA DE CAPTURA DO DESEJO

Seguindo Rolnik (2007), percebe-se que o processo de captura do desejo ndo
acontece na base da repressdo, mas, inversamente, estimula a produc¢io de um desejo estéril,
que aos poucos vai se arrefecendo e ndo resulta em gesto criador, ja que estd impedido de
ter acesso ao invisivel. O desejo perde seu sentido maquinico, que fabrica agenciamentos e
permite, através deles, a passagem dos afetos e passa a produzir territdrios psicossociais
padronizados. Entdo, o desejo é cada vez mais incitado, porém sua forgca criadora ¢
cerceada, possibilitando, através desta combinacdo a reprodu¢do do sistema e o

fortalecimento do status quo e do seu poder.

Este tipo de subjetividade, de acordo com Foucault (apud DELEUZE, 1998), € capaz
de dissociar o poder do corpo, fazendo deste simplesmente uma aptiddo, invertendo sua
poténcia e colocando-o numa relacio estrita de sujeicdo. E necessdrio, portanto, atentar para
o cardter micropolitico da produ¢do dos modos de subjetivacdo, através, sobretudo, da
atencao dispensada ao corpo vibratil — corpo que vibra, que produz sensibilidades, que capta
agenciamentos e permite a passagem dos fluxos — e da desconstru¢cdo da ideia de que a
desterritorializacdo produz sempre caréncia e se permitir ser afetado pelas forcas potentes
produzidas pelo constante processo de desterritorializagdo — territorializagdo, ou como diria
Chico Science, a ideia de que “que eu me organizando, posso desorganizar, que eu

desorganizando posso me organizar’.

Habitualmente os alunos chegam a escola, impregnados pelo modo de vida que
trazem da comunidade ou da rua, sendo observdvel seu comportamento mais livre, solto,
suas ideias, sua fala, suas expressdes mais espontaneas, sobretudo nos momentos em que
estdo proximos as fronteiras, aos limites da escola, vivendo ainda sob a influéncia das
intensidades vividas fora dos portdes e, ja convidados a se envolverem de um novo clima,
de uma nova inspiracdo, no terreno interno da escola. Diante da impossibilidade de se

desvincularem completamente dos fluxos que trazem, estes passam a compor as vivéncias
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das criancas e dos adolescentes na escola, compondo as configuragdes das relacdes partindo

das possibilidades ocasionadas pelas relagdes de forca, de poder, de afeto, pedagdgicas.

Trés momentos especiais denotam a linha ténue que demarca a fronteira entre o
espaco da escola e o espago de vivéncia fora dela; a chegada dos alunos, o horério de saida,
e o recreio. Neste, especificamente, a possibilidade de modos de existéncia mais criativos e
mais potentes € possivel, jd que os alunos ndo sdo mais classificados entre novos e velhos;
grandes e pequenos; os que aprendem e os que ndo aprendem. Aqui, a horizontalidade é
total e isso permite que os alunos possam falar outra linguagem — nao apenas a formal —,
possam inventar regras proprias, escolher as companhias, as duplas, os colegas com quem
querem compartilhar seu lanche, as brincadeiras. Nesses momentos, os alunos se dispersam,
demorando até para retornarem para o ritmo exigido pela formalidade da aula. Muitos nao
conseguem desacelerar depois do recreio e ficam perturbando e desconcentrando os colegas

que ja estdo na sala.

A possibilidade de invencao desses momentos mais fluidos permite que cada grupo
de alunos invente uma brincadeira especifica, assim, no momento do recreio, ou na saida é
possivel observar uma infinidade de brincadeiras acontecendo ao mesmo tempo, com uma
ordem prépria e inapreensivel aos que olham de fora. Cada grupo com uma légica, o grupo
das meninas, de maos dadas, estdo pensando nos meninos em que elas podem se apaixonar.
Um grupo de meninos cria estratégias para na saida da escola brigar com outro grupo de
alunos que moram em bairros diferentes, onde existem rivalidades entre gangues e que estas
sdo incorporadas por eles. H4 aqueles que gostam de brincar de correr, os que ficam
sentados, os que jogam figurinhas, os que batem nos colegas, os que estdo de castigo na
coordenagdo, os que estdo com dor de cabeca e ficam sentados na secretaria, os que gostam
de ficar se escondendo no banheiro. Enfim, 0 mundo pulsa na criatividade dessas criancas e
adolescentes e diante da horizontalidade propiciada por esses momentos, sdo capazes de

vivenciar o espaco € 0 momento da escola como uma vivéncia alegre e potente.

Assim, pensando que essa mesma escola potente pode gerar desterritorializacdes,
podemos considerar que todo processo de desterritorializagdo gera muita angudstia, uma vez
que esfacela tanto o “objeto de desejo”, quanto a propria subjetividade, mas o que falta nao
¢ algo ou alguém capaz de propiciar o sentimento de plenitude, e sim poténcias produtivas
do desejo que pode investir em outras dire¢des e que poderiam propiciar o surgimento de

novos territorios.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir desta pesquisa realizada no ambito de um curso de Mestrado em Educacéo,
foi possivel, em um ano experimentar imersdes no cotidiano da escola pesquisada e chegar a
algumas consideracdes finais quanto aos processos de subjetivacdo constituidos por alunos
em situacdo de risco, pelas vivéncias e relagdes estabelecidas entre eles na instituicdo
escolar. Esses processos foram cartografados em suas intensidades, seus diferentes
delineamentos e possibilitados ora com maior fixidez, consciéncia, territorializagdo e ora

configurando-se como fluido, invisivel, desterritorializado.

E patente a tentativa da instituicdo escolar, através de mecanismos nem sempre
perceptiveis, em disciplinarizar os alunos, enquadrd-los em modelos ideais de
comportamentos e formas de pensar, esquadrinhar seu corpo, cerceando as possibilidades de
interacdo e composi¢des. Para tanto, utiliza mecanismos de controle do tempo, do espago,

regras, padrdes, para instituir formas de condutas normatizadoras.

Seguindo o projeto moderno de civilizagdo, a instituicao escolar tenta desconsiderar
os conhecimentos que os alunos trazem de suas vivéncias fora do espaco da escola, tratando
esse conhecimento como desinteressante e rustico e tentando inculcar-lhes formas
padronizadas de falar, comportar-se, pensar, enfim, de viver. H4 uma negac¢ao constante do
modo de vida dos alunos, Negam o espaco em que vivem, negam sua vestimenta, negam sua

fala, negam sua voz.

Acontece que a escola, sozinha, ndo tem dado conta de instituir esse ideal
civilizatério e tratando-se de alunos pobres contam com a presenga de inimeros projetos
sociais criados, a fim de conter o processo de marginalizacio a que essas criangas e
adolescentes estdo expostos. Assim, o governo, as igrejas e as organizacdes da sociedade
civil investem na criacdo de programas alternativos que tendem a auxiliar a escola nessa
ardua tarefa de docilizar o infante em situacdo de vulnerabilidade. Algumas dessas
instituicdes atuam concomitantemente com a escola, outras tendem a substitui-las em
algumas ocasides, seguindo as proprias demandas da unidade escolar que ndo se sente
preparada para lidar com essa situacao. Nessa pesquisa foi possivel observar a forma com
que alguns alunos foram privados de estar na escola e como alternativa foi oferecido a eles a
possibilidade de frequentar projetos sociais direcionados a criancas em situagdo de rua.

Ora, podemos, entdo, pensar que a escola — diante dessas instituicdes de educacgdo
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complementar — desresponsabiliza-se facilmente com alguns de seus alunos, sobretudo
aqueles que “passam dos limites” — tanto os impostos pela governamentalidade, quanto os
limites territoriais da escola. Com essa atitude, ndo estaria a escola impelindo os seus alunos

para um enquadramento, uma institucionalizacao ainda mais rigidos e estereotipados?

A padroniza¢do, normalmente exposta nas escolas através de seus componentes
instituidos, acaba por criar um discurso sobre a infincia que estd fora da norma e €
considerada marginal e excluida, considerando-a como infincia de risco. Geralmente os
alunos que sdo limitados a essa condi¢do sdo aqueles que possuem uma histéria de vida
marcada por uma série de privagdes materiais e econdmicas, além disso — ou em fungao
disso —, apresentam, na escola, dificuldades em absorver/aprender os conteidos ministrados
na escola e/ou questdes relacionadas ao comportamento e as relagdes interpessoais. Assim, €
comum perceber o ciclo que € criado em torno desses alunos em situagdo de risco que, por
serem considerados como tais, muitas vezes incorporam atitudes relacionadas a essa
condicdo e torna essa profecia autorrealizdvel. Estes, geralmente ndo prosseguem seus
estudos e depois de mudar reiteradas vezes de escola, acabam desistindo, sendo que alguns
passam a experienciar o aprendizado através da vivéncia nas ruas. Vale ressaltar que ao final
da pesquisa apenas trés dos cinco alunos entrevistados continuavam frequentando a escola,
sendo que um deles o fazia de forma irregular e os outros dois deixaram definitivamente de

frequenta-la.

Acontece que, na opinido de algumas professoras e dos gestores os alunos deixaram
de ir a escola por vontade prépria. Continuam a individualizar os sujeitos e insistem em
considerar esses processos, que perpassam pela esfera da subjetivacdo e que sao compostos
coletivamente, como individualizantes. No entanto, as individuagdes nao estdo circunscritas
aos sujeitos, mas a acontecimentos formados por intensidades; sendo assim, o fato do aluno
estar fora da escola ndo é uma questdo apenas dele, mas de um conjunto de forcas
circunscritas que possibilitou esse evento. O aluno, sozinho, nao possui for¢a suficiente para
compor o seu destino, ele precisa se conectar com outras for¢as e, o resultado dessa

conexao, depende da intensidade e da natureza de todas elas.

Concomitante a este processo, dois outros, trabalhados por Rolnik (2007) e citados
anteriormente, atuam de forma diferenciada, mas igualmente incisivos. Um deles € a “crise
de subjetividade”, que acontece quando se ultrapassa o limiar tolerdvel da

desterritorializacdo (ROLNIK, 2007), ou seja, quando as pessoas que estavam acostumadas
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a uma capacidade de significacdo das coisas, que possibilitava seu transito em territorios ja
conhecidos, de repente, sdo submetidas a mudancas subitas que ndo permitem mais a

identificacdo territorial.

Este processo foi visivel na escola pesquisada, favorecendo, assim, modos de
subjetivacdo e formagdo de desejos de forma aleatéria, superficial e desimplicada, a
exemplo das interrup¢des bruscas e constantes das aulas; a culpabilizacdo dos alunos, de
forma individualizante, pelos fracassos de seus processos de aprendizagem; mudangas
constantes de professores e problemas gerados pela auséncia de comunicacdo. Entdo, se
percebemos que boa parte dos atores que compdem a cena escolar nao estao implicados com
ela, com a aprendizagem e a socializa¢do propiciadas em seu bojo, como esperar que haja
interesse pelo convivio didrio em uma situacdo tdo despontecializadora? Os adultos,
sobretudo as professoras, que costumam ditar o rumo dos acontecimentos escolares, nesta

escola pesquisada, ja ndo parecem prezar mais por estes acontecimentos.

Outro processo que vale destacar, trata-se dos modos de subjetivacdo vivenciados
pelos alunos de forma a seguir os fluxos, as intensidades proporcionados por suas vivéncias
dentro e no entorno da escola. Os alunos, apesar da constante disciplinarizacdo, sdo
capturados por intensidades que permitem formagdes de territdrios sélidos, porém sujeitos a
dissipar-se a qualquer momento. Dessa forma, a intensa disciplinarizag¢do exigida na escola,
bem como a célere desterritorializacao vai propiciar que os alunos entrem e saiam da escola,
com periodicidades alternadas, nem sempre previstas, mas consoantes com os modos de
vida que comumente compartilham com seus amigos e familiares, em outros processos de

socializagao.

A porta da frente da escola, teoricamente deveria estar fechada — enquanto os alunos
estivessem 14 dentro— no entanto, estd aberta e possibilitando que novas vivéncias escolares
sejam construidas a partir desse “ir e vir”’ experimentado pelos alunos que, muitas vezes, ao
sair da escola em alguns momentos, ndo estd negando-a, mas incluindo-a em seu campo
mais amplo de sociabilidade. Destarte, mesmo estando na escola, e por vezes negando seus
processos instituidos, os alunos sdo capazes de deslocar-se em suas fronteiras, conectando-
se ao mundo escolar, bem como com o seu entorno. Essa necessidade de errancia dos alunos
transpde ndo apenas o limite geografico da escola, como também territérios subjetivos
edificados dentro dela. O que os adultos — professoras e gestores — teimam em ndo perceber

€ que essa flexibilidade de atuacdo em diversos territérios ndo significa que a escola esta
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sendo desconsiderada ou menosprezada pelos alunos, mas que, através de algumas
mudancas ela pode se engajar nesses outros territorios de sociabilidades que esses alunos — e

os proprios adultos — participam e convivem.

Muitos desses alunos conseguem permanecer, gostar, ir todos os dias para a escola e
fazer disso um evento importante para sua vida. Muitos conseguem estabelecer relacoes
afetivas com seus colegas, com os funciondrios e com suas professoras — e demonstram esse
afeto chamando-as de Tia! Tantos outros conseguem, a despeito de todas as mazelas sociais
a que estdo submetidos, todas as humilhacdes e esteredtipos, esquecer tudo e brincar,
sonhar, fantasiar e pensar-se como crianga, € como tal sentir-se acolhida e protegida na

intimidade das relacdes ocasionadas pelo cotidiano escolar.

Estas idas e vindas dos alunos geralmente nao encontram boa ressondncia no
ambiente escolar e eles, em alguns casos, sdo considerados alunos-problema e passam a
constituir uma forma discursiva que os enquadram como em situacdo de risco. Acontece
que nem sempre eles incorporam esses discursos e, na maior parte das vezes ndo se
consideram nesta situagdo e seguem os fluxos, fogem das modelizacdes e, errantes,

produzem poténcias e inventam modos de existéncias, de acordo com regras facultativas.

Os modos de subjetivacdo e os territérios construidos pelos alunos dentro e fora da
escola, 14 e c4, ndo significa que sejam bons ou ruins. Passar dos limites possui uma
conotacdo ambigua e, para além do que poderia ser considerado certo ou errado, esta é uma
constatacdo que foge ao plano moral e simplesmente acontece. O enrijecimento do tempo e
dos espacgos disciplinares e a insisténcia dos “adultos” em negar os saberes e os afetos dos
alunos, muitas vezes, impedem a composi¢cdo de experiéncias conjuntas, a confec¢do de
entre-lugares, a transposicdo de fronteiras e limites, em que, para além de aspectos morais,
composigdes €ticas também podem ser criadas. Pode-se ainda admitir que em um ambiente
“pulsante”, repleto de desejos como a escola, formada por inimeras culturas e saberes, tanto
os “pequenos” quanto os ‘“grandes” tém muito que aprender uns com os outros e, além
disso, podem pensar a escola como um plano de imanéncia, onde € possivel criar modos de
convivéncia intersticiais que propiciem afetos, encontros, producdo de sentidos e

possibilidades inusitadas.
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