UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE CIENCIAS SOCIAIS
DEPARTAMENTO DE SOCIOLOGIA

ACOES DISRUPTIVAS E ESPACOS DE TRANSFORMACAO SOCIAL NA
EDUCACAO ESCOLAR BRASILEIRA

Autora: Nina Madsen

Tese apresentada ao Departamento de
Sociologia da  Universidade de
Brasilia/lUnB  como  parte  dos
requisitos para a obten¢do do titulo de
Doutora.

Brasilia, julho de 2014



UNIVERSIDADE DE BRASILIA
INSTITUTO DE CIENCIAS SOCIAIS
DEPARTAMENTO DE SOCIOLOGIA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM SOCIOLOGIA

TESE DE DOUTORADO

ACOES DISRUPTIVAS E ESPACOS DE TRANSFORMACAO SOCIAL NA
EDUCACAO ESCOLAR BRASILEIRA

Autora: Nina Madsen

Orientadora: Doutora Lourdes Bandeira (UnB)

Banca: Profa. Doutora Lourdes Bandeira (orientadora — UnB)
Profa. Doutora Fulvia Rosemberg (FCC e PUC/SP)
Prof. Doutor Sérgio Haddad (Ac¢ao Educativa/SP)
Profa. Doutora Renisia Cristina Garcia Felici (FE-UnB)
Profa. Doutora Natalia de Souza Duarte (FEPECS/Bsb)

Profa. Doutora Téania Maria Campos de Almeida (SUPLENTE)



A quem dedica a vida a fazer ondas. Uma sorte a minha ter
a chance de viver cercada dessas gentes.



Agradecimentos

Nenhum outro periodo da minha vida foi mais intenso do que esse singular
intervalo de tempo durante o qual me dediquei, entre muitissimas outras coisas, ao
doutorado. Por me acompanharem, apoiarem, ampararem, sou grata a muitas pessoas.

A minha orientadora, Lourdes Bandeira, por ter confiado em mim mais que eu
mesma. Por sua retiddo e sua generosidade incompardveis; por seu companheirismo e sua
abertura ao longo de toda essa jornada. Do mestrado até aqui, foram quase dez anos de
convivéncia e de um aprendizado intenso, que ficard comigo para toda a vida.

Ao Departamento de Sociologia e a Comissdo de Pos-Graduagdo, especialmente ao
ex-coordenador, Professor Marcelo Carvalho Rosa, € ao atual coordenador, Professor
Arthur Trindade, que me deram a oportunidade de concluir esta tese.

Ao CFEMEA, organizacao feita de gente que me ensina tanto e que me garantiu
todo o apoio que eu precisava no momento em que sou mais necessaria a ela. Guacira e
Mirla, companheiras de colegiado, de afli¢des e de batalhas, minha gratiddo ndo tem nem
tamanho. Nao fosse a infinita generosidade e solidariedade de vocés, essa tese jamais
sairia. Leila, Priscilla, Joluzia, Masra, Débora, Chico, obrigada a vocés também, do fundo
mais fundo do meu coragdo, pela forca e paciéncia. Vocés estiveram comigo mais do que
imaginam nessa solitaria jornada. E eu agora estou de volta (e inteira!) com vocés, pro que
der e vier!

Ao Instituto de Estudos Socioeconomicos, o INESC, e a galera do Projeto Onda,
amor a primeira vista que sO cresceu quando me aproximei. lara Pietricovsky, José
Antdonio Moroni, Mércia Acioli — vocés produziram uma joia de projeto e sou
imensamente grata pela oportunidade de me acercar e de conhecer por dentro essa Onda.
As jovens e aos jovens que conheci e, muito especialmente, aos que me concederam
entrevistas, minha mais profunda gratiddo, admiracdo e respeito. Vocés me emocionaram e
me ensinaram para além do que eu esperava, mudaram o rumo da minha prosa para um
lugar de mais sentido, de mais verdade e de mais beleza. Que vocés, mar bravio que sdo,
sigam em onda, lutando e construindo justica e encantamento pela vida afora,

transformando o mundo por onde passarem.



Grata aos mestres e mestras, militantes incansaveis do campo da educagdo, que me
serviram de fonte a0 me concederem inspiradoras entrevistas. Muito bom poder refletir a
partir do rico dialogo com vocés!

Ao meu generoso e amado irmado, Daniel Madsen, que me cedeu mais que uma sala
em seu estudio para o trabalho na tese, me emprestou “a room of my own” no qual pensar
e produzir. A galera do Estiidio Madsen, obrigada pela paciéncia e solidariedade com que
sempre me receberam.

Muito grata as companheiras e aos companheiros de luta e de vida que ndo me
deixaram desistir dessa jornada enlouquecedora do doutorado: Silvia Yannoulas, Atila
Roque, Shirley Vilela, Ana Carolina Querino, Joana Chagas, Thirza Reis, Camila
Dechichi, Diana Blok, Mariana Mazzini, Natalia Fontoura, Luana Pinheiro, Carmen Silva,
Tiago Barros, Karen Cope, Jurema Werneck, Nilza Iraci. Obrigada por me fazerem
acreditar nessa loucura e pelos muitos empurrdes e choques de realidade!

Sempre e imensamente grata a minha mae, lara, e a minha av6 Golda, que além do
apoio incessante, me concederam a genética heranga da energia polivalente e quase
inesgotavel, que me ensinaram a ter garra e coragem para percorrer meus caminhos e ndo
desistir deles. Amo voceés.

Ao meu companheiro, Beto Kleiman, que topa as minhas loucuras e me segura
quando parece que vou cair, me olha nos olhos e me diz, “mas vocé consegue!” com uma
calma que sempre me faz acreditar.

Ao meu filho Davi, por me ensinar sobre o que importa na vida, por ser o meu
lugar de sentido quando todo o resto parece cair por terra. Por ser o ponto maximo e
derradeiro do convencimento a persistir.

Ao meu pai Allan (in memoriam), com amor e saudade imensa, por ter me ensinado
mais que ninguém sobre a singularidade e a inexorabilidade simultdneas e paradoxais das
experiéncias sociais.

A minha familia, pela eterna torcida e apoio; as amigas e aos amigos que me
acalentam a alma. A quem ndo estd nesse mundo, mas nele habita — grata pela forca e pela

luz sempre!



Sumario

Lista de Siglas e Abreviagoes

Lista de Quadros e Tabelas

Resumo
Abstract

Resume

0. Licenca para entrar

1. Introducao

1.1. Estrutura da tese

Parte I: Reflexdes socioldgicas para a construcio de um marco
tedrico
2. A Sociologia em um mundo em transformacgio: de qual

sociedade falamos?

2.1. A modernidade e o nascimento da Sociologia.

2.2. A Teoria Socioldgica Contemporanea e as Teorias da A¢do.

2.2.1. Estrutura e agdo: pdlos da Teoria Socioldgica Contemporanea.
2.3. Transgressao e desvio.

2.3.1. A transgressao nas agoes disruptivas.

2.4. Sentidos para a transformacao social.

3. Francois Dubet e Nancy Fraser: um dialogo possivel.

3.1. A teoria de justi¢a social e sua relacdo com a educagao.

3.1.1. Redistribuicao, reconhecimento e representacao.

3.2. Dubet e a Sociologia da Experiéncia.

3.2.1. As escolas como espacgos sociais de interacdo: tentativas de
tipificacao.

3.3. A articulagdo entre a sociologia da experiéncia e a teoria da justiga

social: um modelo possivel.

08
09

10
11
12

14

17
20

21

23

23
30
32
41
42
45
52
55
57
64
70

74



Parte II: Reflexdes sociologicas sobre a educacio escolar no Brasil
4. Zona de fronteira: a educacido como campo da pesquisa
socioldgica.

4.1. Sociologia e Educagdo no Brasil.

4.1.1. A educagao como mantenedora dos lacos sociais.

4.1.2. A educagdo como reproducao social.

4.1.3. Educagao como liberdade.

4.2. A escola na sociedade.

5. Educacio e escola no Brasil: vocé tem fome de qué?

5.1. Uma brevissima histéria da educacao brasileira.

5.2. Contornos da educagdo escolar no Brasil de contemporaneo.

Parte III: Trajetorias escolares

6. Caminhos e escolhas metodologicas

6.1. Recuperando conceitos e abordagens.
6.2. O estudo de trajetorias.

6.3. Procedimentos metodologicos adotados.
7. O Projeto Onda em trajetorias escolares.
7.1. O Projeto Onda.

7.2. Primeiras aproximagdes as trajetorias
7.3. Joana e Pedro.

7.4. Davi.

7.5. Jorge.

7.6. Laura

7.7. Dialogando com os resultados.

Consideracoes finais

Desdobramentos e continuidades.

Referéncias bibliograficas

ANEXO 1: Roteiro para entrevistas

78
79

80
83
85
88
92
99
99
111

117
118
118
122
125
129
132
138
145
162
180
192
196

202
206

208

219



Lista de Siglas e Abreviagoes

ABE — Associac¢ao Brasileira de Educacao.

DF — Distrito Federal.

CAIJE — Centro de Atendimento Juvenil Especializado.
CBPE — Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais.
CEAN — Centro de Ensino Médio da Asa Norte.

CEF — Centro de Ensino Fundamental.

CEM - Centro de Ensino Médio.

DIEESE — Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconomicos.
ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente.

ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio.

GDF — Governo do Distrito Federal.

IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica.
INESC - Instituto de Estudos Socioecondmicos.

IPEA — Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada.

LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao.

LGBT — Lésbicas, Gays, Bissexuais e Trans.

PAS — Programa de Avaliagdo Seriada.

PDT/DF — Partido Democréatico Trabalhista/Distrito Federal.
PM — Policia Militar.

PNAD - Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio.
PNAS — Programa Nacional de Assisténcia Social.

PNE — Plano Nacional de Educacao.

PT — Partido dos Trabalhadores.

RA — Regido Administrativa do Distrito Federal.

SE/DF — Secretaria de Educagao do Distrito Federal.
SINPRO-DF — Sindicato Nacional dos Professores no Distrito Federal.
UnB — Universidade de Brasilia.

UIPP — Unidade de Internacao do Plano Piloto.



Lista de Quadros e Tabelas.

Tabela 1: Cobertura Escolar de Criangas ¢ Jovens — 1995/2002/2009.
Tabela 2: Gap entre jovens brancos e negros na covertura escolar de
criangas e jovens — 1995/2002/2009.

Tabela 3: Taxa de escolarizagdo liquida — 1995/2002/2009.

Quadro 1: Sintese das edi¢cdes da Revista Descolad@s.

Quadro 2: Escolas do DF envolvidas com o Projeto Onda

Pag. 108
Pag. 110

Pag. 114
Pag. 134
Pag. 136



Resumo

Esta tese tem por objetivo a identificagdo e andlise de espagos de transformacao social da
educacdo escolar brasileira, por meio do estudo das trajetdrias escolares de cinco jovens
participantes do Projeto Onda, desenvolvido desde 2007 pelo Instituto de Estudos
Socioecondmicos (INESC), uma organizagdo ndo-governamental com sede em Brasilia.
Sua hipotese central ¢ a de que a educagdo escolar no Brasil, por sua porosidade e por sua
permeabilidade, por suas caracteristicas de polissemia, polifonia e multivaléncia, ¢ um
campo social no qual rupturas e transformacdes sociais sdo possiveis. A abordagem
desenvolvida na tese pretendeu articular, por meio do estudo das trajetérias escolares, os
processos de constru¢do de subjetividades dos cinco sujeitos da pesquisa, com 0s processos
e realidades sociais aos quais pertencem. Para tanto, partiu-se de um debate situado sobre a
sociologia contemporanea e as teorias da acdo, e se propds um marco conceitual a partir da
teoria da justica de Fraser (1997) e da sociologia da experiéncia de Dubet (1994).
Apresentou-se o conceito de agdo disruptiva para definir a acdo transgressora reflexiva e
intencional, de carater coletivo, programada e que, com um objetivo politico claro, que
desafia ordens e padrdes hegemodnicos em busca de transformacdes sociais. Concluiu-se
que, por seu nascedouro, pela metodologia que adota e pelos contetidos que mobiliza, o
Projeto Onda se constitui como acdo disruptiva, sendo capaz de mobilizar, nos processos
de subjetivacdo dos/as jovens com os/as quais dialoga, as dimensdes politica e cultural-
simbodlica da justi¢a social, produzindo rupturas e abrindo caminho para transformacgdes
sociais nos espacos da educacdo escolar e além dele. Destaca-se, finalmente, a énfase na
dimensdo redistributiva da construcao da justica social identificada nas escolas brasileiras
atualmente, a0 mesmo tempo em que se aponta para a necessidade de que também as
dimensdes do reconhecimento e da representacdo passem a ser assumidas como centrais
para o processo de escolarizacdo no pais.

Palavras-chave: educacdo escolar, transformacgdes sociais, agdes disruptivas, trajetorias
escolares, experiéncia social, justica social.
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Abstract

This thesis aims at identifying and analyzing spaces of social transformation within
Brazilian school education, through a qualitative research focused on the study of five
school trajectories influenced by the Projeto Onda (Wave Project), developed since 2007
by a non-governmental organization based in Brasilia — the Institute of Socioeconomic
Studies (INESC). The central hypothesis is that school education in Brazil, for its porosity
and permeability, and due to the multiple meanings, voices and possibilities of social
combinations it contains, is a field in which social disruptions and social change are
possible. The concept of disruptive actions was introduced, in order to define transgressive
and intentional social actions, of a collective nature, and programmed towards a clear
political objective, challenging hegemonic patterns in search of social change. The thesis
starts with a debate about contemporary sociology and the theories of action, focusing on
the theory of justice as proposed by Fraser (1997), and the sociology of experience
proposed by Dubet (1994). It reaches the conclusion that the Projeto Onda presents itself
as a disruptive action, succeeding in mobilizing the political and cultural-symbolic
dimensions of social justice, through influencing the subjectivation processes of the
adolescents it works with, producing ruptures and paving the way for social change in the
spaces of school education and beyond. The thesis also draws attention to the emphasis
that has been placed in the economic dimension of redistribution by Brazilian schools in
the past decades, while suggesting that the dimensions of recognition and representation
should also be addressed in the school educational process in the country.

Key-words: school education, social changes, disruptive actions, social experience, social

justice, school trajectories.
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Résumé

Cette theése vise a identifier et analyser les domaines de la transformation sociale de
I'éducation brésilienne a travers la recherche qualitative de cinq trajectoires scolaires croisé
pour le Projeto Onda, développé depuis 2007 par une organisation non gouvernemental de
Brasilia — I'Institut d'Etudes Socio-économiques (INESC). L'hypothése centrale est que
I'éducation au Brésil, pour sa porosité et perméabilité, en raison de ses caractéristiques de
polysémie, polyphonie et polyvalence, est un domaine dans lequel les ruptures sociales et
les transformations sociales sont si possibles. Le concept de action disruptive est présenté
comme définition des actions transgressives intensionnels et réflexives, de caractére
collective et programmés pour arriver a certains objectives politiques. On démarche par un
débat sur la sociologie contemporaine et les théories de 'action et suive avec la théorie de
la justice de Fraser (1997) et la sociologie de I'expérience de Dubet (1994) comme des
cadres théoriques priorisés. Le thése conclut que le Projeto Onda se présent comme une
action disruptive, en mesure de mobiliser, sur les processus de subjectivation des jeunes
avec lesquels il dialogue, les dimensions politiques et culturel symbolique de la justice
sociale, et produisent des ruptures, en ouvrant la voie & un changement social dans les
domaines de 1'éducation et au-dela de I'école. Souligne, enfin, I'accent sur la dimension de
la redistribution de la construction de la justice sociale identifiés dans les écoles
brésiliennes actuellement, tout en soulignant la nécessité de que également les dimensions
de la reconnaissance et de la représentation commence a étre aussi au centre du processus
¢ducatif dans le pays.

Mots-clés: éducation scolaire, transformations sociales, actions disruptives, expérience
sociale, justice sociale, trajectoires scolaires.
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“F bonito se ver na beira da praia

A gandaia das ondas que o barco balanga

Batendo na areia, molhando os cocares dos coqueiros
Como guerreiros na danga

Oooh, quem ndo viu vai ver
A onda do mar crescer”

(“A Gandaia das Ondas”, Lenine)
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0. Licenca para entrar.

“Precisamos questionar criticamente o mundo que dizem que é
nosso, mas que ndo nos pertence. Dizem agora que nos vivemos na
aldeia global, mas o que se globalizou de fato foi um mundo sem
aldeias, um mundo sem lugares. Ja haviam os sem-terra, agora
existem os sem-aldeia — aldeia no sentido desse pequeno lugar
onde nos nos inventamos. Entdo, precisamos, de uma forma
radical, e ndo quero dizer violenta com isso, repensar o proprio

pensamento.”
Couto, 2012’

O trecho da fala de Mia Couto reproduzido acima me pediu transcri¢do assim que o
escutei, no inicio deste 2014. Guardei-o e voltei a ele muitas vezes, enquanto escrevia a
tese. Seu sentido foi se revelando aos poucos. Ou se construindo em mim aos poucos. Trés
ideias chamaram a minha atencdo nessa pequena citagdo e, conforme adquiriam forga e
sentido em minha mente, foram se desenhando como uma grande sintese desta tese.

Primeiro, a ideia de um mundo que dizem que € nosso, mas que ndo nos pertence e
o qual deve ser por nos questionado criticamente. Segundo, a ideia da aldeia como o lugar
onde nos inventamos e a dentincia da perda paulatina desse lugar. Terceiro, a ideia de se
repensar o proprio pensamento. Pensando bem, as duzentas paginas dessa tese tentam, de
alguma maneira, desdobrar e defender, precisamente, essas trés ideias. Tentam apontar
como a educacdo escolar e as experiéncias sociais que ela proporciona podem ser
geradoras desse movimento — que pode ser um movimento de ruptura e de transformagao.

Dai ¢ importante posicionar-me e anunciar, logo a entrada, que acredito, de fato,
que a educacdo escolar pode ser transformadora e que pode (e deve) ser transformada para
que seja transformadora. E acredito nisso, por um lado, porque entendo o campo da
educacdo como um campo fundamentalmente politico, e, por outro, por estar certa de que
precisamos, em nosso mundo social, de muitas e profundas transformacdes. De que
somente faz sentido fazer e pensar sociologia se produzirmos e pensarmos transformacgdes
sociais para alcangarmos mais justica social. Essa ¢ uma convic¢ao alcangada — escolhida —

e ¢ a partir dela que se desdobra meu olhar para a educacdo escolar como instituicdo social

! Esse trecho foi extraido de uma conferéncia proferida pelo escritor mogambicano Mia Couto no Brasil, em
2012. O video com a versiao integral da conferéncia pode ser assistido em:
https://www.youtube.com/watch?v=ahb9bEoNZaU#t=1110
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foco de minhas pesquisas e reflexdes. Ela me posiciona em um espectro do universo de
pesquisas e pensamentos em sociologia e em educacdo e me parece necessario assumi-la
como uma posi¢ao, como uma escolha.

E essa tese ¢ uma tentativa de entender as possibilidades de reverberagdo, para
dentro de uma das mais centrais institui¢des das sociedades modernas, das experiéncias de
ruptura e transformacdo produzidas por processos educativos escolares e ndo escolares,
concebidos e conduzidos também fora das salas de aula e muito além dos curriculos
escolares, ainda que em didlogo com esse universo.

O objeto comeca a se desenhar ao final do mestrado, em 2008, quando, depois de
percorrer os caminhos da “agenda de género” no sistema educacional, conclui que hé duas
agendas circulando no campo da educagdo escolar brasileira. Uma delas, que chamei de
agenda do centro, percorre caminhos mais formais, passando pelo nucleo duro do sistema
por meio dos pardmetros curriculares e da legislacdo brasileira. A outra, denominada de
agenda das margens, permeia o sistema de maneira informal, aleatdria e surge a partir de
iniciativas individuais ou de projetos externos a escola e ao sistema educacional.

Essa conclusdao despertou uma reflexdo acerca das reais possibilidades de
transformagao social da educagdo escolar. Pensando sempre a transformagao a partir de um
olhar feminista, que me informa que elas dizem respeito a mudangas nas estruturas
patriarcais, racistas e capitalistas de nossa sociedade. Como a educagdo formal poderia
contribuir para isso?

Essa reflexdo me direcionou, em um primeiro momento, as trajetorias individuais
na educagdo. Se eram os atores que traziam a mudanga, seriam eles os sujeitos de minha
investigacdo. Dai, fez-se inevitavel pensar nas teorias da ag¢do dentro do campo da
sociologia. Em seguida, a reflexdo me levou a extrapolar o foco na dimensdo de género,
entendendo que as interagdes e interseccoes das diferentes dimensdes de desigualdades
estruturantes se manifestam de maneiras diferentes e em intensidades variadas. E mais que
isso, sdo percebidas pelos sujeitos de maneiras particulares — o que ndo retira delas o
carater estruturante, mas as tornam de alguma maneira eldsticas, combinando-se com
algumas variagdes para compor as experiéncias sociais.

Esse caminho me levou, entdo, a escolha do Projeto Onda como objeto da minha

investigagdo. Um projeto que nasce em uma organizacdo ndo-governamental, pensado
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politicamente como instrumento de educacdo verdadeiramente cidada, mas que vai até as
escolas para se realizar e extrapola as escolas para crescer.

A decisdo de manter-me restrita as trajetorias escolares de cinco participantes do
projeto surgiu durante o campo. As entrevistas realizadas foram densas, emocionantes,
carregadas das reflexdes de cada sujeito acerca da sua propria trajetoria. O mergulho
aprofundado em cada uma delas pareceu-me, entdo, mais rico de possibilidades
interpretativas do que a composi¢do de quadros aglutinadores de tendéncias. Ao contrario
da experiéncia de horizontalidade do meu mestrado, nessa tese, verticalizei meu olhar e
aprofundei-me no didlogo com essas cinco narrativas realizadas.

Os resultados desse percurso e dessas escolhas encontram-se desdobrados nas
proximas paginas. Foram produzidos por muitas convergéncias, algumas delas bastante
inesperadas — a sociologia, a educagdo, o feminismo, a literatura. De alguma maneira,
todas elas se combinaram nessa tessitura. E o que aqui se condensa faz muito sentido para
mim, para minhas inquietagdes e minhas projecdes de mundo. Faz-me repensar o
pensamento € me aproxima das aldeias desse mundo que nao nos pertence, mas que sim, ¢
muito nosso. SO posso esperar que faga também sentido a outras mentes inquietas por
mudangas € a0 mesmo tempo encantadas com os processos combinatdrios possiveis das

experiéncias no mundo social.
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1. Introducao.

Em abril deste ano de 2014, quatro anos depois de formulado, foi & votagdo, em
comissdo especial da Camara dos Deputados, o projeto de lei que institui 0 novo Plano
Nacional de Educacdo — PNE. Para além da disputa central em torno da destinacdao de 10%
do PIB para a pasta, outra, bastante acirrada, criou-se em torno de um artigo que
estabelecia, como diretriz do novo PNE, a promocdao da igualdade de género, raga e
identidade de género.

Desnudada, mais uma vez, estava a disputa em torno do Estado laico no Brasil. O
grupo de parlamentares conservadores e de viés fundamentalista do Congresso Nacional,
vinculados a religides de matriz cristd, notadamente as evangélicas neopentecostais e a
catolica, fortemente organizado, elevou-se contra o texto do PNE, alegando estar em curso
no Brasil uma campanha por uma suposta ideologia de género que obrigaria meninas a
serem meninos e vice-versa. Seria comico, nao fosse tragico.

A sombra, as negociagdes em torno da destinagdo dos 10% do PIB para a educagio.
Esse mesmo grupo conservador apoiava o aumento do investimento do Estado na
educacdo, mas defendia, a diferenca dos grupos ligados a defesa do direito humano a
educacdo, que esses recursos pudessem ser destinados ndo apenas a educacdo publica, mas
também a outras institui¢cdes de carater educativo.

Foram vitoriosos. Ganharam ambas as disputas o grupo conservador de perfil
religioso que vem aceleradamente desconstruindo a laicidade do Estado brasileiro.

O episodio ndo € objeto desta tese, mas ¢ ilustrativo do cenario no qual se desenrola
e ao qual ela se dirige. Primeiro, porque evidencia o carater fortemente politico da
educacdo escolar no pais. Ela ¢ campo de disputa entre grupos conservadores e
progressistas desde que foi instituida como politica de Estado no pais. O esvaziamento de
seu sentido politico dentro das salas de aula em momento algum esteve acompanhado por
movimento semelhante fora do territdrio escolar.

Segundo, ela ¢ campo de disputa econdmica em nossa sociedade — os recursos para
a educagdo sdo concorridos por todos os lados: profissionais, sindicatos, sociedade,
iniciativa privada, igrejas e pelo proprio Estado. A ampliacdo e a melhoria da educagdo

publica configura-se, além disso, como politica redistributiva no pais, na medida em que ¢
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utilizada — com eficacia limitada — como estratégia de enfrentamento da pobreza e de
producdo de mobilidade social.

Terceiro, a educagdo escolar também ¢ campo das disputas culturais e simbdlicas.
Nao ¢ por acaso que a querela em questdo no Congresso Nacional girava em torno da
educagdo para a igualdade de género, raga, etnia e identidade de género. O problema aqui ¢
o do reconhecimento (ou do ndo reconhecimento) de identidades historicamente alijadas,
oprimidas e marginalizadas pelo Estado e pela sociedade no Brasil: a populagdo negra, a
populagdo indigena, as mulheres, a populacao de Iésbicas, gays, bissexuais e trans.

Representacdo, redistribui¢do e reconhecimento. Essa € a trinca de ases da teoria da
justica social de Fraser (1997). Para nos, ¢ também uma chave interpretativa para a
compreensdo do cenario educacional e escolar no Brasil. Partimos dessa leitura para
entender a educagio escolar* como um campo polissémico — de muitos sentidos, polifonico
— de muitas vozes, e multivalente — de muitas combinagdes possiveis; analogamente a
propria sociedade.

Importa-nos a construcdo desse olhar sobre a educacdo escolar para que possamos
entendé-la para além da ja classica dicotomia reproducdo x transformacdo que parece
dividir, historicamente, na Sociologia da Educacdo, olhares e leituras acerca deste campo.
Nossa hipotese ¢ de que a educacdo escolar no Brasil, por sua porosidade e por sua
permeabilidade, por suas caracteristicas de polissemia, polifonia e multivaléncia, ¢ um
campo social no qual rupturas e transformacdes sociais sao possiveis.

Essa afirmacdo nos exige um esfor¢o de desdobramento de todos os sentidos
atribuidos acima a escola. Quais seriam os multiplos sentidos, as multiplas vozes e as
multiplas combinacdes possiveis presentes neste campo? De que atores sociais elas partem,
que acdes desencadeiam, quais sdo seus dispositivos e repertorios de realizagdo? O que
seriam as rupturas e as transformacgdes percebidas nas escolas? Que atores podem dispara-
las? Como sdo processadas por esses atores, objetiva e subjetivamente?

Estas sdo questdes que buscamos responder. E para fazé-lo, escolhemos construir
um caminho que parte de um debate situado sobre a sociologia e as teorias da agdo e que

nos abre a possibilidade de pensar sobre as transformacdes sociais em uma sociedade

2 Utilizamos os conceitos de educagdo escolar e educagdo formal como sindnimos, adotando como referéncia
o texto da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (LDB). Ao nos referirmos ao sistema de ensino ou ao
sistema educacional brasileiro (também entendidos aqui como sindnimos), nos reportamos ao conjunto de
instituigdes do Estado responsaveis pela educagdo formal, o que inclui desde os 6rgdos formuladores das
politicas educacionais, até as institui¢des de ensino.

18



contemporanea como a nossa. Elege, como autores de referéncia e interlocutores chave,
Nancy Fraser (1997) e Francois Dubet (1994), e toma de empréstimo suas formulagdes
teoricas e metodologicas para o desenvolvimento mais aprofundado das andlises e
conclusoes alcancadas.

Passa também pela sociologia da educagdo, procurando entender como ela tem se
apropriado, tedrica e metodologicamente, desses debates socioldgicos contemporaneos e
buscando os instrumentos que nos oferece para o desenvolvimento de nossa investigacao.
Passa pela historia e pelo atual cendrio da educacdo escolar brasileira, de modo a
contextualizar nosso olhar.

E chega ao estudo das trajetorias escolares de cinco jovens participantes do Projeto
Onda’. A iniciativa nasce em 2007, no Instituto de Estudos Socioeconomicos, o INESC,
organizagdo nio-governamental fundada em 1979 e sediada em Brasilia. E um projeto que
tem por objetivo desenvolver a formagdo politica e cidadd de criangas e adolescentes em
temas como direitos humanos, direitos das criangas e adolescentes ¢ Or¢camento Publico.
Seu canal de contato com os/as jovens e local primeiro de desenvolvimento de atividades é
a escola publica no Distrito Federal®.

A pesquisa realizada nos indicou, conforme apontaremos, que, por seu nascedouro
(uma organizagdo da sociedade civil, do campo da cidadania ativa), pela metodologia que
adota e pelos conteudos que mobiliza, o Projeto Onda produz rupturas e abre caminho para
transformagoes sociais. E o faz objetiva e subjetivamente.

O plano subjetivo dessa atuag@o nos produziu particular interesse e dai a decisdo de
focar a pesquisa no estudo de cinco trajetérias perpassadas e marcadas pelo Projeto.
Procuramos, lancando mao do conceito de experiéncia social (Dubet, 1994), entender as
relagdes entre as condigdes objetivas e subjetivas desses sujeitos do Onda, em suas
trajetorias escolares, de modo a identificar caminhos e possibilidades para as

transformagdes sociais no campo da educagdo escolar no Brasil.

3 Conheci o projeto dentro de minha casa e acompanhei seu processo de gestagio e de desenvolvimento em
didlogos domésticos com lara Pietricovsky, integrante do Colegiado de Gestdo do INESC e uma das
idealizadoras do Projeto Onda. No entanto, foi apenas depois de conhecer o projeto em seu contexto politico
e institucional, por meio de sua coordenadora, Marcia Acioli, que decidi construir a pesquisa em torno dele.

4+ Em 2012, o Projeto passa a atuar também com a comunidade quilombola de Mesquita, localizada no estado
de Goias.
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1.1. Estrutura da Tese.

A tese foi desenhada em formato espiralado, mas ao revés, partindo da base mais
ampla, até chegar a ponta mais estreita. A imagem da espiral refere-se aos movimentos de
ir e vir que ela possibilita, uma metafora da tentativa de articular, de fato, todos os niveis
de formulagdo tedrica, contextualizagdo e formulacdo metodoldgica, com a pesquisa de
campo.

O primeiro nivel da espiral (parte I), compreende os capitulos 2 e 3. Aqui se
encontra o debate mais amplo sobre a sociologia e as teorias da a¢do, buscando situar a
pesquisa na tensdo entre a¢do e estrutura. Fechamos o primeiro nivel com uma proposta de
marco teorico que articula teoria da justica (Fraser, 1997) com a sociologia da experiéncia
(Dubet, 1994) para definir e compreender as possibilidades de transformacgdes sociais nos
espacos da educagdo escolar no Brasil.

O segundo nivel (parte I, capitulos 4 e 5) traz a articulagdo entre a sociologia e a
educacdo para entender como os dois campos se conectam, como a tensdo socioldgica
entre acdo e estrutura ¢ abordada pela educacdo e como se constituiu a educacao escolar no
Brasil. Percurso histérico que pretende retomar elementos do passado para orientar o olhar
na compreensao da presente situacdo da educagdo escolar no pais.

Finalmente, no terceiro nivel (parte III, capitulos 6 e 7), referimo-nos a pesquisa e
aos seus resultados, analisando o Projeto Onda e as trajetOrias escolares. A tensdo entre
acdo e estrutura estd no cerne dessa experiéncia e, ao final, buscamos com ela identificar e
entender as possibilidades de transformacdes sociais nos espacos da educacdo escolar no
Brasil. No ultimo capitulo (8), tecemos as consideragdes finais da tese.

Essa estrutura — que dedica as primeiras duas partes a construcdo teodrica e a
contextualizacdo do trabalho e, apenas na terceira parte, aborda, em detalhes, a pesquisa de
campo —, apesar de retardar o contato com os resultados da pesquisa, traduz o duplo
esfor¢o desta empreitada. De um lado, o da construgdo teodrica, a qual avanga para um
pouco além do sentido instrumental; e, de outro, o da andlise dos dados da pesquisa

referenciada no marco tedrico elaborado.
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Parte I: Reflexdes sociologicas para a construcio de um marco tedrico

“Como reconstruir as bases de uma ciéncia social
alternativa e verdadeiramente critica que ndo
obscurega, mas, ao contrario, explicite os conflitos
sociais e as dores humanas silenciadas?”’

Souza (2012: 19).

A primeira parte da tese ¢ dedicada a constru¢do do marco tedrico que orienta a
analise sobre o Projeto Onda como uma acao disruptiva de carater transformador a partir
da analise aprofundada de trajetorias escolares.

Para a constru¢do desse marco tedrico, dialogamos intensamente com Dubet (1994)
e com Fraser (1997), de modo a tomar de empréstimo, do primeiro, o conceito de
experiéncia social; e, da segunda, sua teoria da justica social.

Dividida em dois capitulos, essa primeira parte da tese comeca (capitulo 2) com
uma reflexdo sobre a constitui¢do e o desenvolvimento da Sociologia e de seus paradigmas
e tensdes, em um contexto histdrico e social de profundas transformagdes. O sentido desse
resgate €, por um lado, o de explicitar nossa percep¢ao de que a constru¢do do pensamento
sociologico responde sempre ao contexto historico e politico no qual estd imerso, nao
podendo, de maneira alguma, abstrair-se dele. Isso quer dizer que ndo acreditamos possivel
uma sociologia total, capaz de dar conta do que seja a sociedade como se de uma matéria
solida e estaque se tratasse.

Por outro lado, buscamos uma aproximag¢do com o debate sobre acdo e estrutura na
Sociologia contemporanea, entendendo tratar-se de uma discussdo central para o
desenvolvimento desta tese. E a partir dai que abordamos as nogdes de transgressio e
ruptura, passando brevemente pelas formulagdes da sociologia do desvio; e de
transformagdo social. E também no capitulo 2 que apresentamos o conceito de acdo
disruptiva, que assume centralidade na leitura posterior dos resultados da pesquisa de
campo.

Avangamos, no capitulo 3, para o didlogo direto com Dubet (1994) e Fraser (1997),
a partir do qual desenvolvemos o marco teodrico e interpretativo central desta tese. A tensdo
entre acdo e estrutura ¢, aqui, traduzida nas nog¢des de experiéncia social e de injustica
social e o objetivo ¢ o da composicdo e articulagdo entre os dois niveis — micro € macro — e

os dois pensamentos.
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E na Parte II que nos debrugamos sobre a reflexdo acerca da sociologia da
educacdo e de como se desenvolve a relacdo entre um e outro campo no Brasil. Nesse
caminho, retomamos a tensao micro € macro, acao ¢ estrutura, situada no contexto da
educacdo escolar e das pesquisas em sociologia da educacdo. Na segunda parte da tese,
também tracamos um breve historico da educagdo escolar brasileira, até alcangcarmos a
composicao do atual cenario educacional no pais.

Vale enfatizar, enfim, que o caminho aqui percorrido ndo antecedeu a pesquisa de
campo, mas sim respondeu a ela e as inquietagdes que ela produziu. Foi apenas a partir do
encontro com o objeto — o Projeto Onda — e com os sujeitos dessa pesquisa que se fez
possivel a reflexdo tedrica que aqui apresentamos. Assim, ndo € nossa inten¢do testar ou
comprovar nenhuma abordagem sociologica particular, mas sim, utilizar de algumas dessas
abordagens para construir uma leitura da realidade social encontrada no processo de

pesquisa.
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2. A Sociologia em um mundo em transformacido: de qual sociedade

falamos?

“Os ‘pais fundadores’ fizeram da sociologia uma outra
maneira de fazer politica e filosofia social, e é por este
motivo que ela nos interessa tanto hoje. E essa
‘vocagdo’ que é preciso reencontrar” (Dubet, 2003:

69).

Este capitulo refaz o mergulho pela teoria socioldgica realizado para a elaboracao
desta tese. Dedica-se, primeiramente, ao didlogo com a Sociologia, recuperando e situando
as origens e tensoes deste campo até chegar ao pensamento socioldgico contemporaneo,
mais especificamente as teorias da acdo e as tensdes entre a¢do e estrutura. Faz isso em
intenso didlogo com Dubet e com o percurso similar feito na primeira parte de seu
Sociologia da Experiéncia, de 1994.

O quadro tedrico geral desenhado nesta se¢do abre a possibilidade do acercamento
aos conceitos de transgressdo e de transformagdo e também ao aprofundamento posterior
no pensamento de Dubet (1994) e Fraser (1997), a partir dos quais se elabora um marco
teorico mais especifico para o didlogo com as trajetdrias escolares estudadas.

O capitulo avanga nas defini¢cdes de transgressdo e de transformacgdo com as quais
se trabalha, operacionalmente, nas andlises das trajetdrias e, finalmente, na tentativa de
elaboracdo de respostas as questdes levantadas pela tese.

A polifonia presente nas linhas que se seguem tem a exata dimensdo da
multiplicidade de questdes e inquietacdes presentes na mente desta doutoranda — os muitos
didlogos entabulados com tdo diferentes autores, muitas vezes de linhas de pensamento
diversas, refletem a recusa a afiliagdo a uma teoria Unica e a opgao consciente a abertura e

a articulacdo de pensamentos e abordagens.

2.1. A modernidade e o nascimento da Sociologia.

“«“

esmo que a nogdo de sociedade pos-industrial
possa parecer largamente polissémica e vaga, é certo
que, ao afastar-nos da sociedade industrial, ela nos
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desliga também das representagoes daquilo a que a

sociologia classica chamava ‘a sociedade’” (Dubet,
1994: 68).

Para comecar a aproximagdo as trajetorias escolares pesquisadas nesta tese, fez-se
necessario entender o sentido e as possibilidades explicativas e interpretativas da
Sociologia para a sociedade brasileira contemporanea. O caminho para a constru¢do desse
entendimento comega no debate sobre a propria Sociologia, seus repertorios, sentidos e
desafios para lidar com o mundo social de hoje.

Parece ser um consenso entre socidlogos e intelectuais que refletem sobre a
contemporaneidade em geral, que nos encontremos, atualmente, em uma etapa bastante
peculiar do processo historico chamado de modernidade. Essa mesma modernidade
geradora da sociologia como ciéncia, ja ndo resiste em suas estruturas e sistemas. O mundo
social hoje parece ser ndo apenas mais complexo do que era no século XIX, como também
mais amplo em diversidades e abrangéncia geografica e politica.

A sociologia dos “pais fundadores” tinha um horizonte relativamente limitado e
culturalmente homogéneo, dialogava com um mundo (ocidental e europeu) que comegava
a se industrializar e a se modernizar, organizando-se em estados nacionais preocupados
com a “ordem e o progresso” garantidores da integracdo e da coesdo social, ambas
necessarias a sua propria sustentacdo politica e econdmica. As identidades tinham ainda
um carater coletivo-comunitario, logo adquirindo uma dimensdo econdmico-social que
passa a ler a sociedade a partir de uma visdo das classes que surgem a partir da desigual
divisdo social do trabalho e dos processos de alienagdo da sociedade capitalista.

A passagem para o século XX ¢é particularmente intensa. As transformacgdes
tecnologicas e cientificas se aceleram e imprimem marcas importantes nos valores e
comportamentos sociais. A organizacdo social se transforma, os vinculos tradicionais aos
poucos se desfazem, as certezas metafisicas do mundo tradicional se desmancham ante as
incertezas permanentemente renovadas de uma ciéncia em pleno processo de
fortalecimento e, ao mesmo tempo, de reificacdio. A fragmentacdo social ¢ também
fragmentacdo subjetiva — as identidades se deslocam e se reconstroem pouco a pouco.

Giddens (2002) chama de alta modernidade esse momento experimentado no

século XX, de maneira algo generalizada (ainda que mais fortemente no mundo ocidental)
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em todo o mundo. O socidlogo inglés utiliza o termo para se referir “as instituicdes e
modos de comportamento estabelecidos pela primeira vez na Europa depois do feudalismo,
mas que no século XX se tornaram mundiais em seu impacto” (2002: 21). Dubet, que com
mais freqiiéncia adota o termo de Bell (1973) — sociedades pos-industriais — para referir-se
a esse periodo, ao abordar o conjunto de rupturas sociais que se sucedem a partir do inicio
do século XX, apresenta uma sociedade ainda bastante estruturada nesse periodo da
modernidade (final do século XVIII e século XIX). O autor afirma que “os conflitos de
classes da sociedade industrial sdo estruturais, mas estdo institucionalizados e, afinal de
contas, eles acabam por fortalecer a integracdo do sistema e dos atores” (1994: 49). Uma
percepcao da sociedade que aparece com muita forga na sociologia classica, afinal.

Do ponto de vista simbdlico, a teoria literaria nos apresenta um quadro interessante
ao olhar para esse momento historico e cultural do ocidente como um momento de extrema
ruptura, tanto no nivel social, quanto no nivel subjetivo — sendo que a teoria literaria mira,
evidentemente, neste segundo nivel, isto ¢, aborda o processo e os impactos da
modernidade na percep¢do dos proprios sujeitos. O individuo cindido pelas rupturas da
modernidade ¢, enfim, o centro dos interesses da literatura da época.

O que até entdo era entendido como uno e coeso, passa por um processo de cisao
que se estabelece a partir do rompimento com o carater magico das comunidades
tradicionais. As sociedades, organizadas em Estados-nacdo e em torno de identidades
nacionais que se pretendiam integradas, passam a perder, a partir do final do século XVIII
e no século XIX, a uma velocidade estonteante, suas referéncias simbolicas organizativas,

o que ird produzir, no nivel subjetivo, deslocamentos significativos para a vida social.

Gumbrecht (1998), tedrico da literatura alemao, aponta duas pré-condi¢des para o
inicio da modernidade: primeiro, o confronto entre o sujeito e o objeto (“sujeito espiritual e
mundo de objetos”); e segundo, o movimento de interpretacdo do “mundo dos objetos” pelo
“sujeito espiritual”. A modernidade se instaura a partir do rompimento de um universo que,
até entdo, era completo. Paz (1996) fala na consciéncia da morte de Deus, morte essa ja
anunciada por Nietzche (2001) no século anterior; Foucault (2000) e o proprio Gumbrecht
(1998) enfatizam a quebra entre a linguagem e a representacdo; e Berman (1995), por sua
vez, nos fala sobre “o turbilhdo de permanente desintegracio e mudanca, de luta e
contradi¢do, de ambigiiidade e angustia” (Berman, 1995: 15). O que se nos revela através

destes teoricos ¢ a sensacdo de perda irremedidvel de alguma coisa que nunca foi, que nunca
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esteve.

Berman (1995) propde trés momentos para a modernidade. O primeiro se localizaria
entre os séculos XVI e XVIII e consistiria em uma experiéncia ainda insipida da
modernidade e dos processos de modernizagdo. O segundo, em finais do século XVIII,
quando comega a se desenvolver a consciéncia e a percep¢ao das mudancas no mundo dos
objetos e no sujeito espiritual; as mudangas no ambito coletivo e no ambito individual.

Esta segunda fase apresenta ao homem “a sensacdo de viver em dois mundos
simultaneamente”, ou ainda, a sensa¢do de carregar em si dois mundos diversos: o que até
entdo era e o que agora passava a ser, mas ainda sem contornos nitidos, sem formas
definidas. E neste contexto, inclusive, que, para a literatura, surge o homem romantico,
dilacerado pela consciéncia da morte de Deus e perdido diante do colapso de seu mundo.

Inserido em uma realidade que ndo conhece, o homem romantico busca fugir para
espacos familiares, que fazem parte de um passado seguro, ou para espacos criados por ele
mesmo e, por isso, também seguros. A angustia, neste ponto, refere-se mais ao confronto
com 0 novo, com o inusitado do que, propriamente, com o entendimento de que se faz
necessario buscar novas certezas e novas verdades cabiveis no novo mundo que se apresenta.

A terceira e ultima fase proposta por Berman (1995) se caracteriza como o
momento em que a expansao do processo de modernizacdo chega a um ponto tal, que a
propria modernidade se desintegra, fragmenta-se, € o0 homem moderno rompe com suas
proprias raizes, rompe com a modernidade mesma.

O esforgo positivista de organizar o caos, de imprimir coesdo e garantir a
integracdo social, amplamente traduzido na sociologia classica, reverbera a reacdo a esse
processo de esfacelamento do real pelo qual passa o mundo ocidental a partir do final do
século XVII. Bauman (2013) se refere a esse periodo como a “fase so6lida” da
modernidade, em oposi¢do a fase liquida na qual nos encontrariamos. Afirma que:

“A modernidade nasceu sob o signo da ‘Certeza’, e sob
ele obteve suas vitdrias mais espetaculares. Na fase
‘solida’ inicial, a modernidade foi vivenciada como
uma longa marcha rumo a ordem — aquela ‘ordem’
entendida como o dominio da certeza e do controle....
(...). O proposito da mudanga era levar o mundo a um
estado em que ndo haveria mais necessidade de
mudanga, o proposito do movimento era chegar a um
estado estavel. O objetivo do esfor¢o era o estado de
descanso, o do trabalho duro, o lazer” (2011: 43).
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A “fase liquida”, para Bauman (2013), ¢ caracterizada também pela fragmentacao e
pela reorganizacdo da sociedade no caos. Ja Giddens (2002), ao discorrer sobre esse
mesmo momento, ird se referir a trés conjuntos de elementos que explicariam o “carater
peculiarmente dindmico da vida social moderna”: a separagdo tempo espago, o desencaixe
ou descolamento das institui¢oes sociais e a reflexividade.

E este o contexto de surgimento da Sociologia como ciéncia. Ela lida com uma
sociedade em pleno processo de complexificagdo, porém, inicialmente, com estruturas,
normas, papeis e valores nitidamente delineados e em funcionamento sistémico. Os
individuos, para essa sociologia classica, existem, porém se confundem com o proprio
sistema, uma vez que sua existéncia ¢ vista como a manifestacdo do proprio sistema
incorporado. O individuo, para a sociologia classica, em sendo a propria sociedade, € capaz
de atuar de maneira autdbnoma e plena somente quando de fato introjeta em si mesmo os
valores e normas que regem aquela sociedade. Ainda segundo Dubet (1994), o individuo,
entdo, ¢ “aquele que so existe por meio da interioriza¢do da sociedade, para fazer dela o
principio de uma a¢do auténoma e subjetivamente ‘livre’, se bem que seja inteiramente
social” (1994: 71).

Em alguma medida, o que a sociologia classica nos apresenta como chaves
explicativas da sociedade parece dialogar mais com um ideal de sociedade do que com as
realidades sociais efetivamente encontradas naquele momento de profundas mudancgas e
transformacgaoes.

Esse momento histérico ao qual se referem os autores citados acima — o terceiro
momento da modernidade, na proposta de Berman (1995), a fase pos-industrial da
sociedade para Bell (1973), a alta modernidade para Giddens (2002), a fase liquida de
Bauman (2013) — imprime novo ritmo e nova cadéncia para a vida social, acelerando
processos e produzindo deslocamentos e fragmentagdes cada vez mais intensos. As
conseqiiéncias de sua intensificagdo reverberam em e constituem nossa
contemporaneidade. As chaves explicativas da sociologia classica, no entanto, mantém
forte ressondncia com o mundo social contemporaneo e oferecem instrumentais
importantes para a compreensao da realidade que se nos apresenta. Voltaremos a isso mais
a frente.

Histodrica e politicamente, podemos afirmar que esse momento culmina no final do

século XX, com a derrocada da experiéncia comunista. Para Alexander (2003: 194), ¢ um
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momento de “transicdo” completamente imprevisto e surpreendente, que inverte o sentido
das expectativas e das projecdes historicas e politicas — “... the sense of world-historical
transformation remains, but the straigth line of history seems to be running in reverse’”,
ele afirma.

Fraser (1997) se refere a “condicdo pds-socialista” que se estabelece ai, em que um
sentimento de orfandade politica, ideologica e, por que ndo, utdpica se instala logo apos a

r

queda do muro de Berlim. Para a autora (1997: 01), a condi¢do pods-socialista ndo € “sequer
um veredicto negativo e definitivo da relevancia e viabilidade dos ideais socialistas; ¢, na
verdade, uma disposicdo cética, ou uma estrutura de sentimento que marca o estado da
Esquerda no p6s-1989”. Para ela (2011: 01 a 04), sdo trés os elementos constitutivos desse
momento: (i) “a auséncia de qualquer visdo progressista crivel de alternativa a presente
ordem; (i1) “uma mudanga na gramatica das demandas politicas”; e (iii) “o ressurgimento
do liberalismo politico”.

Fraser chama a aten¢@o para esse momento historico, definindo-o como decisivo
para a reorganiza¢do da sociedade e das lutas sociais, para a redefinicdo das proprias
identidades. A dimensdo econOmica, até entdo predominante na sociedade capitalista
estruturada em classes sociais, cede lugar a dimensdo cultural-simbdlica, que passa a
compor um mosaico social de identidades multiplas que reivindicam reconhecimento e
plena possibilidade de existéncia em um mundo social ja tdo deslocado de suas origens
comunitérias, que mesmo as identidades nacionais e as fronteiras entre elas parecem se
tornar menos importantes e mais fluidos.

E 0 momento em que comegam a surgir os chamados movimentos identitarios — os
movimentos feministas e de mulheres, o movimento negro, os movimentos LGBT, entre
outros — em luta por reconhecimento. A organizacdo social e a luta por justica social
passam a se orientar por um sentido de identidade j& bastante descolado daquele sentido
social orgénico tradicional, em que as classes sociais pareciam funcionar como corpos
auténomos e desindividualizados. As lutas identitdrias sdo coletivas, mas representam cada
sujeito individualmente, cada individuo em sua subjetividade e territorialidade.

Os movimentos e as lutas que despontam nesse momento histérico apontam para
uma profunda reorganizagdo social em curso e explicitam estruturas até entdo ignoradas de

sociedades estruturalmente desiguais. Os sistemas de exploracdo e de dominagao baseados

5 o~ q: - ., . C, .
Em tradug@o livre: “... o senso de transformacao historica do mundo permanece, mas a linha reta da historia
parece estar correndo no sentido inverso”.
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na raga/cor € no género/sexo sao denunciados e pesquisados. Sua existéncia material,
concreta, passa a ser inescapavel e seus repertdrios e dispositivos se tornam mais € mais
complexos.

E esse momento histdrico €, para a sociologia, um momento de crise. A sociedade
j4 ndo tem a unidade que se pretendia, teorias gerais ja ndo dao conta de explicé-la ou
sequer de entendé-la em sua complexidade. A acdo individual passa a ser relida e a ocupar
a centralidade do pensamento sociologico. Dubet (1994: 72) recupera esse processo ao
abordar as transformagdes pelas quais passou a sociologia classica e afirma, referindo-se
ao pensamento de Bell (1973), que:

“A modernidade ¢ dominada pela disjun¢do da ordem
politica, da ordem econdmica e da ordem cultural e
pela explosdo dos papeis. A identidade dos individuos
deixa de assentar sobre qualquer principio fulcral. O
papel social e a pessoa separam-se, marcando a morte
das personagens. Na sociedade pos-industrial, ja ndo
ha, pois, individuo, porque a modernidade deixa cara a
cara uma racionalidade instrumental, que ja ndo ¢ a
Razado das Luzes e do progresso, ¢ uma cultura niilista
que ndo tem outro principio que ndo seja a experiéncia
‘auténtica’ do sujeito”.

Ao que chama de o “pessimismo de Bell”, Dubet (1994) contrapde o “otimismo de
Tourraine”, que aponta para a volta do sujeito. Entre um e outro, permanece Dubet com a
certeza de que o sujeito classico da sociologia, este de fato se desmanchou no ar. “O
declinio do individuo da sociologia classica ndo aparece como o sinal da crise da
modernidade, mas como o mecanismo de separacdo da subjetividade e da objetividade,
separac¢do inscrita nesta modernidade mesma” (Dubet, 1994: 75).

E o declinio da noc¢do de individuo e de sociedade ¢ acompanhado pelo surgimento
das teorias da agdo de maneira multipla e polissémica. Ao tornar-se invidvel a apreensdo
total do que se convencionou chamar “sociedade”, ao dissociar-se o individuo dessa
sociedade que ja ndo se apreende, passa-se ao estudo e a interpretacdo da acdo dos atores
sociais nas relagdes e interagdes cotidianas, segundo as mais variadas abordagens. Nesse
sentido, Dubet (1994: 79) afirma que:

“Todos estes paradigmas da acdo tém também um
ponto comum, eles recusam de maneira mais ou menos
clara os principios da sociologia classica (...). De modo
mais exato, eles rejeitam a imagem desses principios
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que foi dada pela sociologia ‘estruturalista’ e marxista
dos anos 70, a da ‘morte do sujeito’ e da recusa da
propria idéia do ator mediante a exata sobreposi¢cdo do
ator e do sistema”.

E, segundo o esquema proposto por Dubet, passando, entdo, da concepgao da acao
individual como o sistema incorporado em a¢do; da acdo como “conhecimento”, ainda
fortemente marcada pela ideia da representacdo dos papeis sociais; alcancamos a
formula¢do da acdo como interacdo e linguagem, de um lado; e como estratégia e utilidade,
de outro. Caminhos bastante diversos e que ddo a dimensdo da crise da sociologia e do
esfacelamento da ideia classica de sociedade como um todo coeso e de funcionamento
sistémico. Uma crise de paradigmas nos parametros kuhnianos, para Dubet (1994), mas
que da conta, a0 mesmo tempo, de estabelecer, na acdo, uma nova unidade para o
pensamento socioldgico. E ¢ dai que ele conclui (1994: 91):

“Se a ‘sociedade’ deixou de ser uma representagao
adequada, se ja ndo ¢ identificavel com um sistema, se
ja ndo tem centro e unidade, entdo € preciso pensar que
a dispersdo de logicas de ag¢do passa a ser a regra. A
multiplicidade dos paradigmas de acdo resulta desta
mutagdo. Ela convida ‘empiricamente’ a que se oponha
a nocdo de experiéncia a da agdo da sociologia
classica”.

2.2. A Teoria Sociologica Contemporianea e as Teorias da Acio.

E o que significa, entdo, fazer sociologia na contemporaneidade? O que existe de
especifico ou de particular na contemporaneidade que exigiria da sociologia um conjunto
de novas abordagens e de novas metodologias?

Como vimos, e conforme apontam diversos autores, foi o processo de
modernizagdo da sociedade o que permitiu que a Sociologia surgisse como uma disciplina
particular e diferenciada. Esse mesmo processo, j4 em estidgio mais avancado, ¢ o que,
segundo Tourraine (2007), abriu espaco para a re-orientagdo dos estudos sociologicos em
direcdo aos atores e aos individuos ¢ nao mais a economia ¢ as institui¢coes. Para Tourraine
(2007: 187),

“...it was the crisis in the earlier representations of
social life which provoked, beyond the decline of the
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earlier sociology, the creation of a new intellectual
space in which a constellation of forms of thought arose
which constitute today what may be called
contemporary sociology, and which is a sociology of
ultramodernity. (...). The essential fact is the transition
from a social life defined chiefly in economic terms to
another whose principal categories are defined in
cultural terms, and which therefore concern the domain
of the personality, of the self’s relation to itself, rather
than that of social institutions and their functions. (...).
We witness in fact a reversal of perspectives. It is no
longer in terms of objective situations or evaluations,
economic or otherwise, that the social actor is
explained. It is the cultural actor, his image of himself
and his demands that govern a rapidly increasing part

of social life®.

Pode-se dizer, portanto, que a tensdo presente na relagdo entre agéncia e estrutura
marca o desenvolvimento do pensamento socioldgico contemporaneo, particularmente a
partir do momento em que maior atengdo comeca a ser dada ao estudo da acdo individual
pela sociologia, a0 mesmo tempo em que se passa a questionar a rigidez e o determinismo
habitualmente atribuidos as estruturas.

Se a preocupacao central da sociologia era a descri¢do e a explicacdo da logica e do
funcionamento da sociedade a partir da identificacdo das estruturas que a definem e a
conduzem quase que automaticamente, a teoria socioldgica comeca a ficar mais complexa
na medida em que as relagcdes sociais, em nivel micro, passam a ser consideradas. As
interagdes sociais, as relacdes face-a-face, as teorias da agéncia, a sociologia da
experiéncia, a sociologia das emoc¢des: um novo olhar e outras dindmicas sobre a
sociedade e sobre os atores sociais passam a ganhar corpo e a compor novos discursos e

novas vozes dentro do pensamento e da producdo socioldgica.

% Em tradugdo livre: “... foi a crise nas primeiras representagdes da vida social que provocou, para além do
declinio da sociologia dos primeiros tempos, a criagdo de um novo espacgo intelectual no qual uma
constelacdo de formas de pensamento surgiu, constituindo o que hoje pode ser chamado de sociologia
contemporanea e que se trata de uma sociologia da ultra-modernidade. (...). O fato essencial ¢ a transi¢do de
uma vida social definida primordialmente em termos econdmicos, para uma outra, cujas principais categorias
sdo definidas em termos culturais, e que, portanto, referem-se ao dominio da personalidade, da relagdo do self’
consigo mesmo, mais do que aquela das institui¢des sociais e suas fungdes. (...). NOs testemunhamos, em
realidade, uma inversdo de perspectivas. Ja& ndo ¢ em termos de situacdes objetivas ou de avaliagdes
econdmicas ou o contrario, que o ator social ¢ explicado. E o ator cultural, sua imagem de si mesmo e suas
demandas que governam uma parte em rapido crescimento da vida social”.
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Para além dos dois extremos que se constituem com a ampliacdo e o fortalecimento
dos estudos da chamada micro-sociologia — de um lado, as correntes vinculadas ao
estruturalismo e ao funcionalismo; de outro, aquelas mais vinculadas a fenomenologia, ao
interacionismo, entre outras —, surge a preocupacao, e a elaboragao dela decorrente, com as
relacdes entre esses dois lados da teoria social.

A dicotomia estabelecida entre estrutura e agéncia se dissolve a0 mesmo tempo em
que se fortalece nas inimeras tentativas de transposicdo dessa tensdo. Espécie de pecado
original da sociologia, a énfase na estrutura como objeto Ultimo da pesquisa ¢ do olhar
sociologico, criou uma distdncia aparentemente intransponivel entre o individuo e sua
capacidade de agéncia, e a ordem social “maior” definida e regulada pelas estruturas. A
relacdo entre estrutura e acao social se transforma, entdo, em uma relacao de tipo “ou, ou”
dentro da Sociologia — ou se trabalha com o foco nas estruturas, ou com o foco nas agdes
humanas.

Aqui vale uma pequena interven¢do no curso dessa recuperacdo historica, para
afirmar que, como iremos desenvolver mais a frente, a dicotomia entre agdo e estrutura,
ainda que possua seu valor analitico e retdrico, ndo corresponde as realidades sociais com
as quais nos encontramos € nas quais estamos imersas todos os dias.

Entendemos que ambas existem no mundo social e operam em articulagdo,
combinando-se de diferentes formas e em diferentes intensidades. Entendemos que
sistemas como o capitalismo, o racismo e o patriarcado definem estruturas econdmicas de
funcionamento, estruturas culturais de pensamento e comportamento e estruturas politicas
de organizacdo da sociedade. Definem repertorios, mecanismos e dispositivos acionados
pelos atores sociais, mas também desmontados por esses mesmos atores.

As rupturas estabelecidas nesses processos de desmonte sdo possiveis a partir da
construcao individual e coletiva da autonomia e da identidade — processos reflexivos que
se desenrolam no espago da subjetividade e da coletividade, sempre que alcangada a

consciéncia.

2.2.1. Estrutura e ac¢io: polos da Teoria Sociolégica Contemporéanea.
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Muitas sdo as tentativas de se transpor esse hiato. Dai a insisténcia na solugdo deste
problema sociolégico de origem perpassar a obra e o pensamento de muitos dos grandes
teoricos da sociologia contemporanea. Examino aqui, breve e quase que ilustrativamente, o
pensamento de quatro socidlogos agrupados discricionariamente em dois polos. Latour
(2004, 2005) e Lahire (2002, 2004), de um lado, Giddens (1989) e Bourdieu (1979, 1980),
de outro.

Giddens e Bourdieu trazem uma discussdo mais explicita e direta a respeito das
possibilidades teoéricas de se trabalhar com acdo e estrutura dentro de um mesmo
paradigma. O “problema” da acdo versus estrutura estd no cerne das formulagdes teodricas
de ambos.

J& Latour e Lahire trazem para esse debate uma perspectiva menos interessada
nessa tensao (especialmente no caso de Latour), e mais voltada a um debate a respeito da
acdo como espago prioritario da vida social e, portanto, da observa¢do e da pesquisa
sociologica.

Se, por um lado, as abordagens de Giddens e Bourdieu permitem localizar o espago
da transgressao, entendida como conflito, tensdo, precisamente no hiato entre estrutura e
acdo, a leitura de Latour e de Lahire abre espago para a formulacdo metodologica da
observacdo socioldgica e para o entendimento de que, creia-se ou ndo na existéncia das
estruturas como “entidades” socioldgicas repletas de potencial explicativo, ¢ na observagado
e descricao da agdo que se encontra a chave para o entendimento da vida social em toda a

sua complexidade.

Latour e Lahire: o foco na agao.

Para se entender Latour, ¢ importante comecar por localizd-lo no espectro das
ciéncias sociais. Mais identificado com a antropologia do que com a sociologia, € com um
elaboracdo teodrica que vincula ciéncias sociais as ciéncias naturais e exatas, as pesquisas e
o pensamento de Latour se orientam por um impulso de reorganizacdo do objeto das
ciéncias sociais. Avesso a ideia de modernidade (e, mais ainda, a de pds-modernidade),
Latour desconstrdi a nogdo fundadora da Sociologia, segundo a qual a construgdo de
parametros e de tipos explicativos sdo necessarios a pesquisa socioldgica.

Para o autor, a ideia de modernidade ndo comporta a reunificacdo entre natureza e

cultura necessaria a pesquisa em ciéncias sociais. O autor rejeita a idéia de fragmentacdo
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do sujeito e de dissociagdo entre objetividade e subjetividade e, em seu lugar, propde uma
leitura da sociedade focada no processo de construg¢do social a partir da identificacdo das
associacdes. Para Latour (2005), fazer sociologia ¢ um processo de construcdo da
sociedade a partir de uma pormenorizada descricdo das agdes e associagdes de objetos
humanos e ndo-humanos. A separagdo entre o natural e o cultural ndo existe; e tampouco a
estrutura como determinante da acdo dos individuos.

Em prefacio da entrevista concedida por Latour a Sztutman e Marras, em 2004, os

pesquisadores sugerem que:

“ao desmontar ali a ilusao moderna de que ¢ possivel
isolar o dominio da natureza (o inato) do dominio da
politica (a acdo humana), Latour reconectou a
modernidade a todas as demais naturezas-culturas do
globo, delineando propostas para uma possivel
convivéncia intraplanetaria™’.

Segundo Latour, “nature and society are two perfectly happy bedfellows, whose
opposition is a farce” (2009: 141).

Latour (2005) ndo reconhece a existéncia de um contexto ou de estruturas que pré-
determinem o desenrolar das agdes. Sua proposta, ao contrario, ¢ de que a rede de agdes e
associacdes observaveis e descritiveis pelo/a pesquisador/a ¢ capaz de construir um
entendimento sobre o que seja a sociedade, independente daquilo que se presuma a priori a
respeito da organizacdo e constituicdo da mesma. Afirma (2005: 29):

“The choice is thus clear: either we follow social
theorists and begin our travel by setting up at the start
which kind of group and level of analysis we will focus
on, or we follow the ‘actors’ own ways and begin our
travel by the traces left behind by their activity of

forming and dismantling groups™”.

Para o autor, os atores (ou “actantes”) somente existem se associados a outros

atores, ou seja, a acdo € sempre uma acdo que se desencadeia em rede. Se ndo existe

; , . .

Latour, B. 2004. Por uma antropologia do centro. Mana. Vol. 10, no. 02. Rio de Janeiro. pp. 397.

8 -~ 1. . - . . . . . e,

Em traducdo livre: “natureza e sociedade sdo dois parceiros de cama perfeitamente felizes, cuja oposicdo ¢é
uma farsa”.

9 a1 . . L . .

Em tradugdo livre: “A escolha ¢, portanto, clara: ou seguimos tedricos sociais ¢ comegamos nossa viagem
ao definir, de inicio, em que tipo de grupo e em que nivel de analise nds nos focaremos, ou seguimos os
caminhos dos proprios ‘atores’ e comegamos nossa viagem nos rastros deixados para tras por sua atividade
de formar e desmontar grupos”.
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associagdo com outros sujeitos, ndo existe a¢do. Os grupos, por sua vez, apenas existem
enquanto conjunto de atores em movimento permanente, jamais como estruturas estanques
e definidoras da acao.

A énfase de Latour, portanto, estd colocada mais na acdo e no movimento em si, do
que propriamente na capacidade, nas disposi¢des, na intencionalidade ou na reflexividade
dos sujeitos. Seu interesse estd mais voltado as associagdes possiveis € a construgdo das
redes de relagdes entre natureza e cultura, entre humano e ndo-humano, que no sentido ou
nas razdes da a¢do. Para o autor, importa o efeito (nos rastros, “traces”) e ndo a causa da
acdo. A teoria da acgdo e rede (“actor-network theory) ¢ uma teoria sobre “como” estudar
as coisas (2005: 142), e ndo sobre o que buscar na realidade para dar sentido a um modelo
explicativo.

Nesse sentido, Latour se afasta radicalmente das elucubracdes a respeito do conflito
acdo x estrutura nas ciéncias sociais. Afinal, como pensar nessa tensdo sem considerar as
causas e os contextos das acdes, sem analisar os sujeitos como individuos, ainda que
individuos indissociaveis de uma coletividade?

Lahire parece oferecer uma abordagem mais conciliadora, que recupera o debate
sobre a¢do x estrutura — em um debate aberto com Bourdieu —, ainda que seu foco esteja
claramente colocado na primeira. O que Lahire traz de mais interessante para o debate
sobre acdo e estrutura e, mais especificamente, sobre a discussdo a respeito das
transgressdes e das rupturas, ¢ precisamente a ideia de que os esquemas de agdo
formatados pelas estruturas ndo definem, necessariamente ou inevitavelmente, o curso de
acdo e a trajetoria de vida dos individuos.

O didlogo de Lahire com Bourdieu e o desenvolvimento de seu pensamento tedrico
sdo travados, primeira e prioritariamente, no campo da educagdo. Lahire questiona o
“determinismo reprodutivista” da teoria de Bourdieu sobre a educagdo, abrindo espago
para o entendimento da heterogeneidade e da diferenciacdo da sociedade contemporanea.

A construgdo da sociologia em Lahire, portanto, estd estreitamente vinculada a
no¢do de que o mundo contemporaneo ¢ um mundo que ndo se pode explicar a partir de
teorias ou concepgdes homogeneizantes ou de enquadramento da realidade. Assim como
defende Latour, para Lahire ndo ¢ a realidade que deve se adaptar aos modelos explicativos
da sociologia, mas sim a sociologia que deve dar conta de criar metodologias de pesquisa e

recursos explicativos que deem conta da complexidade da realidade.
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E, se a teoria dos campos e do habitus de Bourdieu est4 centrada na decodificacio
dos principios geradores da acdo, o interesse de Lahire esta em esclarecer o percurso que
vai dos principios a acdo em si — um caminho que pode apresentar desvios e resultar em

surpresas. O autor pergunta:

“O que fazer com os operdrios ndo qualificados que
l€éem muito mais do que o esperado e que baguncam a
problematica tedrica imaginada sobre os gostos e
desgostos de classe? Com aqueles que, em certos
pontos, em certos dominios, parecem mais proximos
dos empregados ou das profissdes intermedidrias?”
(2002: 18).

Para o estudo desses percursos — dos principios ou, na linguagem de Lahire, das
disposi¢des, para a acdo — o autor propde como instrumento o préprio individuo. Mas, ao
contrario de Latour, um individuo com historia, com passado, com contexto. Dai a escolha
metodologica de desenvolver pesquisas sobre a historia de vida dos sujeitos. E nesse
universo que o/a pesquisador/a encontrard o mapa das disposi¢des que o individuo carrega,
o relato de suas acdes e, portanto, as chaves para o entendimento do percurso entre
disposi¢des e acdes.

Para Lahire (2004), o “homem plural” deve ser o objeto da investigacdo
sociologica. A unicidade e a coeréncia das suas agdes ndo devem ser dadas como
pressupostos, mas sim exploradas e questionadas ao longo do processo de pesquisa
empirica. Tampouco a certeza da fragmentacdo e a rejeicdo da existéncia de principios
geradores (estruturas incorporadas) devem ser adotadas como verdades na construgdo
metodoldgica de uma pesquisa. A proposta de Lahire ¢ a de que existe, sim, um conjunto
de disposi¢des — “conjunto incorporado de socializagcdes” (Lahire, 2004: 28) — que tendem
a formatar a a¢do dos individuos, ainda que, em alguns casos, ndo as determinem.

E precisamente por essa via que construimos a metodologia para a pesquisa
desenvolvida nessa tese, entendendo que os sujeitos do processo de escolarizagdo, ainda
que atuem a partir de uma série de disposi¢des e repertdrios construidos e compartilhados
socialmente, agem com autonomia para a combinagao desses repertorios e a reflexdo sobre
o seu sentido. A construcdo dessa autonomia, por sua vez, se d4 também em didlogo com

as condi¢des objetivas da vida social, a partir da identificagdo desses mesmos dispositivos
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e repertorios — de como existem no mundo social e de como se processam subjetivamente
em cada individuo.

O espago para a incoeréncia, para a transgressao e a ruptura, ¢ explicado por Lahire
por meio da ideia de pluralidade dos esquemas disposicionais dos sujeitos. Cada individuo
estaria exposto a uma pluralidade de mundos sociais, cada qual com seu conjunto de
socializacdes. As sociedades diferenciadas, portanto, expdem os individuos a um transito
permanente entre mundos diferentes e, muitas vezes, contraditorios, os quais se traduzem
na incorporacdo de conjuntos de socializagdes proporcionalmente diferentes e
contraditdrias pelos individuos. Digamos, portanto, que cada sujeito conta com uma
espécie de arsenal de disposicdes que podem se traduzir em agdes por meio de
combinagdes as mais inesperadas. Para Lahire (2002: 31), portanto,

“Mais que considerar a coeréncia e a homogeneidade
dos esquemas que compdem o estoque de cada ator
individual como a situagdo modal, a que ¢ mais
freqlientemente observavel numa sociedade
diferenciada, achamos que ¢ preferivel pensar que esta
¢ a situagdo mais improvavel, mais excepcional e que ¢
muito mais comum observar atores individuais menos
unificados e portadores de habitos (de esquemas de
acdo) heterogéneos e, em certos casos, Opostos,
contraditorios”.

Na tentativa de compreender os mecanismos de transgressdo nas acdes dos
individuos, o pensamento de Latour e de Lahire nos acrescentam algumas informacdes
importantes — e que, mais a frente, fago dialogar com o pensamento de Dubet na
construcao da sociologia da experiéncia. No caso de Latour, nos interessa a ideia de que
individuos se tornam atores quando imersos em uma coletividade, ou seja, quando
interagem com outros atores. Ainda que rejeite a no¢do de grupo como espago
determinante ou estimulante da a¢do, Latour nos indica um caminho metodologico
importante na medida em que sinaliza para a importancia de que a analise das acdes e dos
atores seja sempre relacional.

Lahire, por sua vez, nos aproxima um pouco mais da tensdo aqui explorada ao
reconhecer a existéncia de disposicdes, de socializa¢des incorporadas, que compdem o
estoque de respostas possiveis de cada ator. A ideia da pluralidade dos mundos e esquemas
aos quais os atores estdo submetidos e a conseqiiente geracdo de um arsenal plural,

complexo e heterogéneo de agdes possiveis, bem como o foco no percurso entre os
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esquemas e as acoes, abre espaco para escolhas metodologicas menos ortodoxas dentro do
universo da pesquisa empirica na Sociologia — o estudo de trajetorias e historias de vida.
Giddens e Bourdieu, por outro lado, trazem um debate mais voltado para a tensao
mesma entre estrutura e acao, com foco mais intenso na sobrevivéncia da estrutura e em
como esta se manifesta nas acdes dos individuos. Em um nivel que também ¢ explorado no
proximo capitulo, essa abordagem se aproxima da teoria da justica social de Fraser, ou do
uso que se pretende fazer dela nesta tese. Além disso, a opcao por esses dois autores para o
aprofundamento da discussdo sobre a transgressdo se da, precisamente, por se considerar
que o entendimento do fendmeno ndo pode ser alcancado totalmente se descartado o peso

das estruturas nas a¢des dos individuos.

Giddens e Bourdieu: e a estrutura sobrevive

A teoria de Giddens traz uma contribuicdo importante a esse debate ao dar destaque
ao processo de formacdo das estruturas e ao papel consciente dos individuos nesse
processo. Sua proposta abre espaco para se entender a mudanga social como um processo
mais dindmico e no qual os atores e, especialmente, as relagdes sociais intervém de fato.
Para Giddens (1989: 28), “a questdo fundamental da teoria social (...) consiste em expor
como as limitacdes da presenca individual sdo transcendidas pela extensdo das relacdes
sociais através do tempo e do espaco”.

A ideia de que a “estrutura s existe como presenca espago-temporal” (Giddens,
1989: 13/14) ¢ especialmente importante, na medida em que contextualiza e atualiza as
estruturas. Ou seja, por mais rigidas e automaticas que possam ser, existe algum
componente de dinamicidade que opera as mudangas sociais nos niveis mais profundos e
que considera as relacdes sociais como mecanismos dessas mudancas.

Para Giddens, a estrutura tem um carater dual e opera a partir de regras e recursos
acionados pelos individuos em suas relagdes sociais. A maneira como se combinam € se
atualizam essas regras e recursos — € isso pode ser feito pelo individuo com algum grau de
racionalidade — € o que possibilitaria a mudanga no nivel da estrutura.

E trabalhar com a ideia de mudanca social, nesse contexto, ¢ particularmente
relevante porque permite um entendimento diferenciado tanto da relacdo agéncia e

estrutura, quanto da ocorréncia da transgressao ou do desvio.
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Se pensarmos que as transgressoes de hoje podem consolidar as novas estruturas de
amanha, e se considerarmos que as transgressdes partem, essencialmente, das agdes dos
atores localizadas no tempo-espago da estrutura (ou, nos termos de Bourdieu, num espago
social especifico) e realizadas no contexto de suas relagdes sociais, temos entdo um
vinculo mais forte estabelecido entre acdo ¢ estrutura.

Para Bourdieu (1980), a “pratica” humana ¢ conduzida pelos cédigos da estrutura.
Ela ¢ definida pelo habitus e localizada em um espaco social especifico. Nao existe,
portanto, muito espago para a criatividade individual, nem para surpresas nas acdes e
reacoes dos atores. Para Bourdieu, as a¢des sdo determinadas pelas condi¢des estabelecidas
no interior de cada espago. As mudancas somente seriam possiveis em um nivel mais
profundo das estruturas que reverberasse para os niveis da interacdo humana.

Ao menos do ponto de vista da mudancga social e da transgressdo, a tentativa de
superar a tensdo entre agéncia e estrutura em Bourdieu ¢ apenas parcialmente bem-
sucedida, ja que retira da acdo autonomia e possibilidade de resposta transgressora a ordem
definida no nivel da estrutura.

Em um artigo de 1992 intitulado 4 theory of Structure: Duality, Agency, and
Transformation, Sewell'® propde uma teoria da estrutura que compreende a mudanga
estrutural, em diadlogo critico com o pensamento de Giddens e Bourdieu. Para Sewell, “in
the world of human struggles and stratagems, plenty of thoughts, perceptions, and actions
consistent with the reproduction of existing social patterns fail to occur, and inconsistent
ones occur all the time'"” (Sewell, 1992: 15).

A partir de algumas das construgdes conceituais de Giddens e de Bourdieu, o autor
propde cinco axiomas-chave para a constru¢ido de uma teoria da mudanca social estrutural.
Seriam eles: a multiplicidade das estruturas, a transposicionalidade (transposability) dos
esquemas'?, a imprevisibilidade da acumulagdo de recursos, a polissemia dos recursos e a

intersecdo de estruturas. Para Sewell (1992: 19),

' William H. Sewell Jr., professor emérito de Historia e Ciéncia Politica do Departamento de Historia da
Universidade de Chicago.

""" Em tradug@o livre: “no mundo das lutas e estratagemas humanos, muitos pensamentos, percepgdes e agdes
consistentes com a reprodugdo de padrdes sociais existentes deixam de ocorrer, enquanto outros,
inconsistentes, ocorrem todo o tempo”.

12 Sewell propde o conceito de “esquema” no lugar do conceito de “regras” de Giddens. De acordo com o
proprio autor, “what I mean to get at is not formally stated prescriptions but the informal and not always
conscious schemas, metaphors, or assumptions presupposed by such formal statements” (Sewell, 1992: 08).
[“onde pretendo chegar ndo é nas prescrigdes formalmente construidas, mas nos esquemas, metaforas ou
suposi¢des informais e nem sempre conscientes, pressupostas nos tais posicionamentos formais”].
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“Structures are sets of mutually sustaining schemas and
resources that empower and constrain social action and
that tend to be reproduced by that social action. (...).
Structures are at risk, at least to some extent, in all of
the social encounters they shape — because structures
are multiple and intersecting, because schemas are

transposable, and because resources are polysemic and

accumulate unpredictably”"’.

O que Sewell propde, portanto, ¢ um sistema social de forte dinamicidade, no qual
atores transitam por estruturas multiplas e passiveis de intercruzamentos e mobilizam
esquemas e recursos polissémicos e elasticos. O foco, portanto, estd colocado no individuo
agente e na maneira como ele opera e transita no interior das estruturas.

A agéncia para Sewell ¢, assim, elemento constitutivo da estrutura. “To be an agent
means to be capable of exerting some degree of control over the social relations in which
one is enmeshed, which in turn implies the ability to transform those social relations to
some degree”™™.

Para o autor, a capacidade para agéncia, ainda que inerente a toda pessoa humana,
estd vinculada a um conjunto especifico de esquemas e recursos culturais e, portanto,
associada a um meio social particular. E quanto maior o controle do ator social sobre essa
capacidade, maiores sdo seus “poderes transformadores” (fransformative powers). Assim,
a agéncia ¢ também individual e coletiva, na medida em que o seu exercicio ¢ sempre um
ato de comunicacao de um ator com outros.

O mais interessante na leitura de Sewell € pensar na dinamicidade das estruturas e
nas possibilidades de mudancas contidas nessa ideia. A perspectiva da agéncia como a
capacidade dos individuos e grupos de mobilizarem esquemas e ativarem recursos de
forma criativa e de acordo com o contexto também se enriquece na medida em que sugere

que o grau de agéncia (agéncia aqui entendida como a capacidade de interferéncia na

" Em tradugio livre: “Estruturas sio conjuntos de esquemas e recursos sustentados mutuamente, que
fortalecem e constrangem a acdo social e que tendem a ser reproduzidos pela agdo social. (...). Estruturas
estdo em risco, pelo menos até certo ponto, em todos os encontros sociais que elas moldam — porque
estruturas sfo multiplas e intersectantes, porque esquemas sdo transponiveis, e porque os recursos sdo
polissémicos e se acumulam de maneira imprevisivel”.

' Em tradugio livre: “Ser um agente significa ter a capacidade de exercer algum nivel de controle sobre as
relagdes sociais nas quais se estd enredado, o que, por sua vez, implica na habilidade de transformar aquelas
relagdes sociais em algum nivel”.
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realidade) de cada individuo também varia de acordo com sua experiéncia e inser¢ao no
meio social.

O artigo permite, portanto, pensar nas transgressdes como manifestacdoes da
criatividade dos agentes no exercicio de sua agéncia. E pensar na possibilidade da
transgressdo a partir do individuo nos coloca duas questdes importantes: a mudanga
pretendida pela transgressdo, quando ocorre, se d4 no nivel da estrutura ou no nivel dos
esquemas incorporados? Entendendo que se dé no nivel dos esquemas (como acdes que
contradizem os esquemas apreendidos, propondo novos esquemas e criando um conflito
interno e exteriorizdvel com a ordem estabelecida na/pela estrutura), o que significa a
transgressao como comportamento social e como ela pode ser entendida como experiéncia
sociologica?

A outra questdo se refere a afirmagdo de Sewell de que o meio social determinara a
capacidade de agéncia de um individuo. Do ponto de vista da transgressdo, ndo ¢
necessariamente verdadeiro que um individuo que acumule mais status e mais capital em
um determinado contexto social venha a ter uma capacidade de agéncia (transgressora)
maior que um individuo “descapitalizado”. Voltamos aqui a pergunta de Lahire a respeito
dos operarios que, por lerem mais que a média, aproximam-se mais de grupos sociais mais

capitalizados que aquele que, em tese, os contém.

Na secdo abaixo, nos aproximamos do debate sobre a transgressdo a partir do
repertorio oferecido pela sociologia do desvio. Ainda que consideremos o termo “desvio”
semanticamente pobre e politicamente ambiguo, parece-nos importante retomar o debate
aberto por Becker (2008) para que possamos construir um sentido para a ideia de

transgressao adotada nesta tese.
2.3. Transgressao e desvio.

O percurso feito até aqui, permite-nos entender a transgressdo a partir das acgoes
individuais e coletivas e explorar suas possibilidades e potencialidades no mundo social ¢

um dos objetivos principais desta tese. E o que nos permite explorar as possibilidades de

rupturas e transformagdes no espaco social da educagdo escolar, entendendo como se
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processa a relagdo entre as/os sujeitos e as estruturas e sistemas sociais em operagao.
Daqui, portanto, passamos, logo mais, ao debate central do estudo: a transgressdo e as
possibilidades de transformacdo dentro de uma das mais importantes institui¢des sociais da
contemporaneidade: a educagdo formal.

Comecamos por uma aproximacdo a sociologia do desvio. Conforme destaca
Goode (2004), ela tem sido apontada por muitos académicos como uma linha em franca
decadéncia. Seja pela falta de produgdo académica na area (afirmacao refutada por Goode),
seja pelo despertar de posi¢des conservadoras inspirado pelo foco no desvio, o estudo das
transgressdes como fendmenos sociais dignos de atengdo, pesquisa e reflexdo, continua
alvo de questionamentos por parte da comunidade académica. H4, no entanto, quem, como
ele proprio, resista as criticas e pronunciamentos de morte dessa corrente de estudos e
insista em reafirmar sua relevancia e sua vitalidade.

A relevancia dos estudos sobre o desvio e a transgressdo, no entanto, ¢ ndo apenas
atual, como também merecedora de releituras e de novos enfoques, tendo em vista o atual
contexto de formalizacdo e aceitacdo de certos comportamentos entendidos como
desviantes — o casamento de pessoas do mesmo sexo em alguns paises, a descriminalizagdo

do aborto e do uso de drogas em outros.

2.3.1. A transgressao nas acoes disruptivas.

A aproximacdo que fazemos, nesta tese, a sociologia do desvio tem, na verdade, a
intencdo de elaborar mais sobre a transgressdo do que sobre o desvio, no sentido de
entender o que chamarei de agdes de carater disruptivo e, mais especificamente, aquelas,
dentre estas, de cardter também transformador. Antes de chegar 14, no entanto, retomamos
brevemente o debate sobre a sociologia do desvio para, a partir dele, alcangcarmos uma
formulacdo sobre a transgressao e sobre as agoes disruptivas.

Segundo Becker, o desvio ¢ criado e definido pela sociedade, na medida em que as
mesmas regras que definem o comportamento padrao definem também o comportamento
transgressor ou desviante (aquele que ndo ¢ padrao). Becker (1963: pp. 8-9) destaca que:

“From this point of view, deviance is not a quality of
the act the person commits, but rather a consequence of
the application by others of rules and sanctions to an
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“offender.” The deviant is one to whom that label has
successfully been applied. Deviant behavior is behavior
that people so label”".

A definicao de Becker do desvio o vincula ndo exatamente a acao individual, ou ao
menos ndo a acdo racional e consciente, mas sim a estrutura e aos esquemas a ela
atrelados. Quer dizer, ndo existe, segundo Becker, uma intencionalidade no desvio em si
como acdo, mas sim uma classificagdo externa e normatizadora (referenciada na regra
social) aquela acdo, que a define como desviante.

Entendendo-se, portanto, o desvio como uma atribuicdo social a uma acdo
individual de ruptura, ndo intencional, com os padrdes sociais de normalidade ou de
moralidade, sugere-se uma diferenciagdo entre este conceito ¢ o de transgressdo. A
transgressao se referiria mais a a¢do propriamente dita que ao carater do comportamento
atribuido a um individuo. Seria também um desvio, na medida em que pode ser percebida
pelos outros como comportamento desviante. A transgressdo difere também do desvio por
seu carater intencional. Transgredir pressupde, portanto, consciéncia da a¢do ou do
comportamento desviante e racionalidade e intencionalidade na reproducdo e na
construcdo de discursos em torno desse comportamento. A transgressdo, na leitura
proposta aqui, ndo se restringe a quebra com padrdes e ordens hegemonicas, mas a quebra
deliberada com esses padroes e ordens. As dimensdes da intencionalidade e da
reflexividade sdao fundamentais nesse sentido.

A transgressdo pode também ser, segundo nossa caracterizacdo, de ordem
individual ou de ordem coletiva. No primeiro caso, coincide com mais for¢ca com o desvio,
j& que isola e estigmatiza um individuo designado como transgressor. Nas escolas, compoe
a cena recorrente do/a jovem estigmatizado como rebelde ou problematico, para o qual sdo
invariavelmente dirigidas sancgdes e agdes de adequacdo e corre¢do comportamental. Na
analise das trajetérias escolares a qual nos dedicaremos alguns capitulos a frente, nos
encontraremos com o caso de um jovem de comportamento desviante, de tipo transgressor
individual, que foi capaz de reconstruir o sentido de sua transgressdo, alcando-a a esfera

coletiva. Esse movimento — da dimensdo individual para a dimensdo coletiva da

"> Em tradugdo livre: “Desse ponto de vista, o desvio ndo ¢ uma qualidade do ato que a pessoa comete, mas
sim a conseqiiéncia da aplicagdo, por outras pessoas, de regras e sangdes a um ‘ofensor’. O desviante ¢
alguém a quem esse rotulo foi aplicado com sucesso. Comportamento desviante é comportamento assim
rotulado pelas pessoas”.
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transgressdo — nos interessa particularmente, porque encontramos nele o potencial
transformador das agdes transgressoras.

No segundo caso, de transgressdao de ordem coletiva, temos intencionalidade e
reflexividade construidas e compartilhadas por quem produz a acdo. A agdo transgressora
de tipo coletivo sera, além de consciente e intencional, programada, ou seja, direcionada a
um objetivo especifico, sempre vinculado a ruptura de um ordenamento pré-estabelecido e,
portanto, a transformagdo social em algum nivel. Chamamos esse tipo de agdo
transgressora, com carater de ruptura intencional e programada de ordens e padrdes
hegemonicos, de agdo disruptiva.

A acdo disruptiva seria, nesse caso, uma agao transgressora, intencional, reflexiva e
programada, de tipo coletivo, transformada em desafio aberto a ordem (normativa). Nesse
sentido, terd sempre um sentido politico, na medida em que se organiza e se expressa no
espaco publico e se orienta para a reorganiza¢do desse mesmo espago publico. Em resumo,
a agdo disruptiva é uma agdo transgressora reflexiva e intencional, de carater coletivo,
programada e que, com um objetivo politico claro, desafia ordens e padroes hegemonicos
em busca de transformagoes sociais.

Tomando como exemplo movimentos de dimensdes transnacionais, como o
movimento feminista, 0 movimento negro ou o movimento LGBT, e dialogando com a
proposta de Sewell para a leitura das mudangas estruturais, podemos sugerir que a agdo
disruptiva mobiliza e desafia, na verdade, uma multiplicidade de atores sociais, estruturas,
esquemas (ou disposicdes, segundo Lahire) e recursos. Na construgdo de seus objetivos e
de sua programacgado, aciona disposi¢des identitarias que permitem a vinculacdo de grupos
tao diversos quanto brasileiros, suecos e iraquianos, 20 mesmo tempo em que rompe, ainda
que apenas naquele contexto (estrutura localizada espago-temporalmente) com outras
estruturas culturais e identitarias profundas, como a nacionalidade e o credo, por exemplo.
As demandas por direitos desses movimentos, por outro lado, sdo demandas disruptivas
também, originadas por comportamentos ou acdes transgressoras, que reivindicam uma
mudanga institucional, de estruturas formais e materializadas — como ¢ o caso das lutas por
mudangas na legislagdo — e uma mudancga cultural-simbdlica, de estruturas profundas e
abstratas.

A proposta de Sewell (1992), portanto, de que as estruturas sejam dindmicas,

multiplas e passiveis de intersecdes e de que os esquemas e recursos sejam transponiveis
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(transposable) e polissémicos dialoga com o conceito proposto de ac¢do disruptiva. E
apenas por entendermos que as estruturas e os sistemas sociais comportam certa
maleabilidade, que podemos pensar em acdes capazes de produzir rupturas e

transformagoes sociais.

2.4. Sentidos para a transformacgio social.

Se estamos aqui tratando de ac¢des disruptivas que tém por objetivo final a
transformagdo social por meio da ruptura de padrdes e ordens hegemonicas, faz-se
necessario, entdo, caracterizarmos a que nos referimos quando abordamos as
transformagoes sociais.

Um primeiro elemento a se considerar para aborda-las ¢ a necessidade de situa-las
no tempo e no espago historico e cultural no qual se estabelecem. As transformacdes
sociais se processam em contextos especificos e sdo produtos de seu tempo. E o que
Alexander (2003: 196) enfatiza, ao reconhecer o carater instavel e imprevisivel do mundo
social:

“Despite the fact that we have no idea what our
historical possibilities will be, every theory of social
change must theorize not only the past, but the present
and future as well. We can do so only in normative and
expressive ways, in relation not only to what we know
but to what we believe, hope, and fear. Every historical
period needs a narrative that defines its past in terms of
the present and suggests a future that is fundamentally
different from and, typically, ‘even better’ than
contemporary time. For this reason there is always an
eschatology'®, not merely and epistemology, in

theorizing about social change™"”.

' Ao se referir a uma escatologia da teorizagdo sobre a mudanga social, Alexander reporta-se precisamente
ao exercicio teorico de interpretacdo dos “finais” dos processos sociais e historicos. A nogdo de
temporalidade e de finitude dos processos historicos é destacada pelo autor como essenciais, portanto, ao
exercicio de teorizagdo sobre a mudanga social.

" Em tradugdo livre: “Apesar do fato de que ndo temos nenhuma ideia sobre quais serdo as nossas
possibilidades historicas, toda teoria de mudanga social precisa teorizar ndo apenas o passado, mas o presente
e o futuro também. No6s podemos fazer isso apenas de modo normativo e expressivo, em relagdo ndo apenas
aquilo que sabemos, mas também aquilo em que acreditamos, pelo que esperamos e tememos. Todo periodo
histoérico precisa de uma narrativa que defina seu passado em termos de seu presente e sugira um futuro que
seja fundamentalmente diferente de e, tipicamente, até melhor que a contemporaneidade. Por essa razdo, ha
sempre uma escatologia, ndo apenas uma epistemologia, na teorizagdo sobre a mudanga social”.

45



Situar, portanto, as transformagdes sociais em seu presente historico e a partir do
seu passado historico, em um exercicio de desenhar um futuro ao qual se almeja, € o que,
de alguma maneira, nos dispomos a fazer aqui. A cena social na qual se desdobra uma
transformagdo — o presente — ¢ variavel e multivalente, no sentido de sua multiplicidade de
repertorios e organizagdes possiveis.

Para o estudo das transformacdes sociais, ¢ necessario, portanto, que se recupere o
cenario social no qual elas se desenrolam. E quais seriam os critérios para a construgdo e a
recuperagdo desse cenario? Dialogando com Alexander, partimos de uma abordagem que
considera trés condigdes estruturantes e fundamentais das realidades sociais e que nos
informam sobre o passado e o presente nos quais elas se assentam. Sdo elas: (i) as
condicdes histdricas especificas a cada realidade; (ii) as dimensdes de desigualdades
particulares e estruturantes de cada realidade; e (iii) os repertorios socioculturais a partir
dos quais as interacdes sociais se estabelecem.

Significa dizer que entendemos, inspiradas no modelo proposto por Sewell (1992),
que as relagdes e interagdes sociais se estabelecem em um mundo social e real onde as
estruturas sao, assim como as a¢des individuais e coletivas, multivalentes — no sentido das
diversas combinacgdes possiveis entre as distintas instituigdes, normas, padrdes e
repertorios que as conformam; e poliss€émicas — ja que seus sentidos irdo variar nos
processos de interacdo com os atores sociais, sejam eles individuais ou coletivos.

Destacamos também o necessario posicionamento em relagdo a esse “futuro
desejado” ao qual se refere Alexander (2003) — afinal, a dire¢do das transformacdes sociais
sera sempre diferente daquela identificada com um presente determinado, resultado de um
processo passado.

Situando nosso horizonte de futuro, abordamos as transformacdes sociais nesta tese
no sentido do enfrentamento e da superacdo de injusticas sociais. Quer dizer, as
transformagdes seriam processos reorganizativos do mundo social que se movimentam a
partir das demandas por justica social e que se concretizam como mudancas efetivas para
ampliagdo das condi¢des de justica social, conforme definida por Fraser (e nos
debrugaremos sobre essa defini¢cdo logo a seguir).

Assim, ndo entendemos as transformacdes sociais nem como um processo total e
linear de carater evolutivo ascendente; nem como um processo dialético de tensdo bindria e

sintese total. Entendemos o mundo e a realidade social como um universo em permanente

46



movimento dialético (ainda que ndo total) e de profunda polifonia. Quer dizer, ainda que

possamos identificar padrdes estruturais de carater transversal e global, as respostas em

termos organizativos sdo tdo diversas quanto o sdo as formas de organiza¢do social

humana. Assim, concordamos com Sewell tanto com relagdo a existéncia, quanto com

relacdo a dinamicidade das estruturas e a polissemia dos recursos para as interagdes sociais

— entre individuos e com as estruturas.

Nesse sentido, entendemos que as transformagdes sociais podem ocorrer em

diferentes niveis da organizagdo social, inclusive de forma concomitante. As rupturas e as

alteracdes que produzem nas estruturas variam de acordo com:

(i)

(i)

As dimensoes — da mais local a mais global. Transformacdes sociais podem
ocorrer tanto numa comunidade particular, quanto em um Estado nacional,
quanto em uma regido que ultrapasse fronteiras nacionais. Vale destacar que as
transformagdes sociais podem, evidentemente, acontecer por razdes
desvinculadas a acdo humana de carater disruptivo — podem acontecer, por
exemplo, como conseqiiéncia de profundas mudancas naturais. No entanto,
nosso interesse aqui se localiza naquelas transformacdes nas estruturas e na
organizagdo social produzidas pelas agdes de tipo disruptivo, conforme
definidas acima.

As propriedades de desenvolvimento e propagag¢do — isoladas/localizadas;
reverberantes em direcdes peculiares e contingenciais; e de grande amplitude,
de carater transnacional. Aqui distinguimos trés niveis diferentes de
transformagdo, de acordo com as propriedades de desenvolvimento (como se
desenrolam) e de propagacdo (qual o seu alcance). O primeiro nivel,
isolado/localizado, se refere aquelas transformagdes que se desenrolam em um
espectro social e cultural circunscrito e delimitado, sem atravessar fronteiras
(sociais e culturais). Processos associativos em comunidades urbanas, por
exemplo, podem produzir esse tipo de transformacdo, na medida em que suas
acOes disruptivas costumam ter seu foco no contexto da propria comunidade. O
segundo nivel, reverberante em dire¢des peculiares e contingenciais, refere-se a
transformagdes capazes de ultrapassar as fronteiras sociais e culturais

circunscritas a um determinado grupo social. As transformacdes produzidas
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como conseqiiéncia do Projeto Onda, observado nesta tese, podem ser
consideradas a partir dessa lente. Finalmente, o terceiro nivel, de grande
amplitude, refere-se a transformacdes emolduradas nos processos organizativos
nacionais e transnacionais. Esse tipo de transformacdo possui uma gramatica
diferenciada e costuma se dar no nivel das instituicoes. As mudangas de
legislacdo para garantia de direitos, por exemplo, podem ser identificadas com
esse nivel de transformacao.

(iii))  Os resultados — de carater afirmativo/reformativo e de carater transformador/re-
estruturante. Para a caracterizacdo desse tipo de ruptura produzida pelas
transformagoes, recorri a caracterizacao de Fraser (1997) para os tipos de agdo
para a promocao da justica social. Fraser propde que as a¢des podem ser de tipo
transformador, quando a mudanga altera, de fato, as estruturas que produzem
injustica social; e de tipo afirmativo, quando a mudanca se opera dentro de
marcos estruturais pré-estabelecidos. Ainda que exista aqui uma variagao nitida
de intensidade e de grau de completude da transformagdo, consideramos ambos
os resultados como transformadores de determinados padrdes e ordenamentos

sociais.

Por fim, recuperamos a dimensao da subjetividade nos processos de transformacao
social. Entendemos ndo ser possivel desvincular as transformacdes sociais das
transformagdes que ocorrem subjetivamente em cada individuo que participa, ativa ou
passivamente, dos processos de transformacdo. A transformacdo subjetiva pode ser
anterior e disparadora da ac¢do disruptiva de carater transformador, ou pode ser posterior e
decorrente da transformacdo social produzida a partir da acdo disruptiva. De qualquer
maneira, importa-nos destacar a centralidade dessa dimensdo como maneira, inclusive, de
destacar a centralidade da a¢do individual nos processos de transformacdo social.
Queremos dizer, enfim, que ndo existe transformacao social que ndo se processe, também,
no nivel da subjetividade humana — e ¢ precisamente isso, por sinal, que a literatura nos

informou a respeito do processo da modernidade.
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De maneira sintética e esquematica, € ao mesmo tempo explicitando o
posicionamento assumido nesta tese, podemos recuperar o que desenvolvemos acima da
seguinte maneira:

1) Adotamos, como horizonte posicionado das transformacdes sociais as quais nos
referimos, a amplia¢do e a garantia da justi¢a social nos termos definidos por Fraser (1997)
e abordados no préximo capitulo. Consideramos que a justica social deve ser um objetivo
central de qualquer sociedade e, mais ainda, de qualquer sociedade organizada em torno de
um Estado democratico.

2) Considerando o alto grau de desigualdades intersectantes que encontramos hoje no
mundo e, especificamente, na sociedade brasileira, dirlamos que a justica social €, além de
um objetivo concreto, um projeto de transformacao absolutamente necessario.

3) Um projeto de transformacgado social que mire em uma sociedade mais justa, deve
se assentar em uma compreensao da existéncia humana que observe as condig¢des objetivas
e subjetivas da vida social, e que seja capaz de perceber que diferencas e desigualdades
ndo sdo o mesmo e que as desigualdades sdo construidas pela propria sociedade, podendo,
portanto, da mesma forma, ser desconstruidas.

4) Se entendermos que a justiga social ¢ um projeto em construcdo, um objetivo a ser
alcangado, torna-se evidente que, para construi-la, precisaremos produzir transformacdes
sociais — mudancgas nas regras do jogo social, rupturas e enfrentamentos de situacdes de
injustica.

5) As transformacdes sociais se estabeleceriam, portanto, a partir do momento em que
passamos de uma situagdo de maior desigualdade e de injustica social, para uma situagdo
de maior igualdade e de maior justica social.

6) Insistimos em falar das transformagdes sociais no plural por entendermos que nao
existe uma transformacdo social total. Entendemos o processo historico, social e cultural
que impulsiona e, certamente, determina as transformagdes como um processo dindmico e
de trajetdria incerta — ou seja, ndo linear e ndo necessariamente ascendente (no sentido de
maior igualdade e maior justica sempre). Isso porque também a igualdade e a justica social
constituem-se como construgdes sociais que, da mesma maneira que sdo construidas,
podem ser desconstruidas.

7) Entendemos, assim, existir uma espécie de multivaléncia nas transformacgdes

sociais. Esse carater multivalente seria determinado pelas multiplas condi¢des, dimensdes
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e repertdrios que intervém e se combinam de fato na composi¢do de uma cena social,
qualquer que seja ela. Um cendrio social possuird, portanto, (i) condi¢des historicas
particulares; (i1) dimensdes de desigualdades particulares e estruturantes; e (iii) repertorios
socioculturais particulares a partir dos quais as agdes e as interacdes sociais se
estabelecem.

8) Entendemos também que as transformacdes sociais sdo influenciadas e influenciam
inseparavelmente a subjetividade dos sujeitos sociais que dela participam. Isso porque as
transformagdes sociais tem uma relacdo direta com a acdo dos individuos nos cenarios
sociais em questao.

9) Entendemos que ndo hd transforma¢do social sem agdo transgressora. E, por
entender que a acdo que produz ou que visa a produzir a transformacdo ¢ de carater
coletivo, intencional, reflexivo e programado, produzindo rupturas mnos cendarios
hegemodnicos ou dominantes, chamamos de ag¢do disruptiva toda a ag¢do de carater
transformador.

10)  As agdes disruptivas seriam, portanto, acdes coletivas, intencionais, reflexivas e
programadas, capazes de promover pequenas explosdes nos dispositivos sociais

reprodutores de uma determinada situacdo hegemonica, produtora de injusti¢a social.

A transformacdo social serd, entdo, toda a ruptura com repertérios hegemonicos
produzida ou desencadeada por acgdes disruptivas, que conduzam a sociedade a uma
situacdo de justiga social mais ampla e efetiva.

A justiga social ¢ aqui entendida, a partir da abordagem proposta por Fraser (1997),
como uma situagdo ideal na qual estdo contempladas trés dimensdes centrais: (i) a
dimensdo econdmica; (ii) a dimensao cultural-simbdlica; e (iii) a dimensdo politica. Assim,
a justica social somente poderd ser alcancada por meio do exercicio pleno destas trés
dimensdes e como resultado do exercicio pleno destas trés dimensdes — situagdo em que se
experimentariam a redistribuicdo, o reconhecimento e a representagdo em plenitude —
igualitdria e equitativamente.

No préximo capitulo, nos debrugaremos sobre o pensamento de Fraser (1997) e de
Dubet (1994), de modo a articular, conceitual e metodologicamente, as condicdes
subjetivas e objetivas para a producdo das transformagdes sociais e a desenvolver um

instrumental analitico que nos enriquega as analises das trajetorias escolares abordadas na
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Parte II desta tese. De um lado, o conceito de experiéncia proposto por Dubet (1994); do

outro, a teoria da justica social construida por Fraser (1997).
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3. Francois Dubet e Nancy Fraser: um dialogo possivel.

“A experiéncia mais pessoal ndo se desfaz das
categorias sociais do seu testemunho”

(Dubet, 1994: 105).

“To be sure, we are not now in a position to envision a
full-scale successor project to socialism. But we can try
nevertheless to conceive provisional alternatives to the
present order that could supply a basis for progressive
politicslg” (Fraser: 1997: 04)

Nos capitulos anteriores, recuperamos a constitui¢do da Sociologia contemporanea,
inscrevendo-a no contexto do desenrolar da chamada modernidade. Abordamos o
surgimento das teorias da acdo e o seu significado para a interpretacio do mundo social
hoje e apresentamos a perspectiva adotada nesta tese para a leitura do nosso mundo social.
Explicitamos também o horizonte no qual se inscreve este estudo: o das transformacdes
sociais que almejem e produzam justi¢a social, sendo nosso campo particular de estudo, o
da educacao escolar brasileira.

Apresentamos o conceito de agoes disruptivas para definir aquelas agdes capazes
de disparar e de conduzir processos de transformacdo social, afirmando se tratarem de
acoes coletivas, intencionais, reflexivas e programadas, capazes de promover pequenas
explosdes nos dispositivos sociais reprodutores de uma determinada situagdo hegemonica,
produtora de injustica social. Sdo agdes eminentemente politicas, que operam no universo
da politica e que recorrem aos repertorios da politica para se desenvolver.

Mais que a definicdo do carater dessas agdes que decidimos chamar de disruptivas,
interessa-nos conhecer e entender os processos € as experiéncias sociais que as
desencadeiam no contexto da educacdo formal e que as disparam nesse universo.
Assumindo como pressuposto que o mundo social ¢ estruturado em um sistema de
injusticas, desigualdades e exclusdes que o sustentam tal como ele ¢; assumindo como
posicionamento que as transformagdes sociais sdo necessarias € possiveis para se construir

um mundo com mais justi¢a social; e entendendo que a educagdo formal ¢ um espago

18 S A - .

Em tradugdo livre: “Para ter certeza, n6s ndo estamos agora em posi¢do de antever um projeto de larga-
escala capaz de suceder o socialismo. Mas podemos, ainda assim, tentar conceber alternativas provisorias a
ordem presente, capazes de oferecer uma base para uma politica progressista”.
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institucional chave ndo apenas para o entendimento das acdes disruptivas, mas para a
producdo mesma da justica social, entramos neste terceiro capitulo.

Aqui, trazemos para o didlogo a cientista politica feminista norte-americana, Nancy
Fraser, e o socidlogo francés Frangois Dubet. O pensamento de Fraser (1997) e Dubet
(1994) nos ajudam a enfrentar as seguintes questdes: o que acontece, no mundo social, que
cria a necessidade da transgressao e da ruptura? Como se organiza esse mundo para que as
rupturas e as transformagdes sejam persistentes e tdo necessarias? O que acontece com 0s
individuos, atores e sujeitos desse mundo social, para se decidirem a transgredir e a romper
com ele? Qual ¢ o papel da educacdo formal e das escolas nesses processos — o que a
escola faz e o que poderia fazer para garantir um mundo social em que transformacdes

sociais se produzam e a justica social se amplie?

Antes de comecar, permito-me uma pequena digressdo para revelar que essa
abordagem e essas escolhas tedricas surgem de duas experiéncias distintas, porém
complementares em minha propria trajetdria. Situo a primeira delas na dissertagdo de
mestrado defendida em 2008 e no didlogo estabelecido ali com a teoria da justiga social de
Fraser e a sociologia da educagdo, a partir da leitura feita pelas pesquisadoras feministas
Caviedes, Fernandez e Barrientos na conducao de estudos sobre reformas educativas em
alguns paises da América Latina, em 2006.

A nocdo de justica social construida a partir das dimensdes econdmica (da
redistribuicdo), cultural-simbolica (do reconhecimento) e politica (da representacdo),
abriu-me amplas possibilidades para a reflexdo a respeito das transformacdes sociais no
campo da educacdo formal. E ao longo deste capitulo, tentarei explorar e fundamentar essa
afirmacao.

A segunda experiéncia, sem duvida alguma decisiva para os tons e os angulos do
olhar a partir do qual interpreto a educacao formal como campo possivel de transformacdes
sociais, € a experiéncia do feminismo construido pelo e a partir do movimento feminista. A
possibilidade de considerar a subjetividade e, em particular, a experiéncia do afeto como
dimensdo da experiéncia educacional transformadora surge do contato e dos aprendizados
com o pensamento feminista e, mais recentemente, com o movimento feminista.

A composi¢dao do pensamento feminista orientador das reflexdes desta tese apoia-

se, em diferentes conjuntos de olhares:
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1. Na leitura feminista sobre o Estado e a democracia, suas estruturas e instituicdes'.

2. Na abordagem feminista sobre a educacdo escolar e sobre seu papel na produgdo e
na reprodugdo das desigualdades de género, raga e classe™.

3. Na reflexdo feminista acerca da construgdo da subjetividade e dos sujeitos®’.

4. No posicionamento feminista sobre a ciéncia e a produgdo cientifica, o qual
explicita lugares de fala de pesquisadores/as a0 mesmo tempo em que questiona a
neutralidade e a imparcialidade reivindicadas por setores do campo cientifico®.

5. Na constru¢do de um projeto de transformagdo social pelo movimento feminista

brasileiro, orientado pelo posicionamento anti-patriarcal, antirracista e anti-

capitalista®.

A composicdo dessa multiplicidade de abordagens feministas sobre a realidade
social orienta a compreensdo aqui explicitada de que as desigualdades sociais no Brasil
podem ser lidas a partir da combinagdo de trés categorias centrais: género, raca e classe.
Categorias analiticas que se prestam a leitura das diferentes manifestagdes das relagdes de
dominagdo e exploragdo social.

A escolha destas trés categorias como centrais para a reflexdo aqui desenvolvida
corresponde ao posicionamento politico adotado a partir da experiéncia com o movimento
feminista brasileiro, suas demandas e sua leitura da vida social. Este posicionamento ndo
exclui a possibilidade da existéncia de outros eixos de producdo de desigualdades, nem se
esquiva do reconhecimento de possiveis rearranjos interpretativos na abordagem sobre essa
realidade. Refere-se, de fato, a uma escolha e a um posicionamento que pretende situar este
trabalho académico em um contexto politico concreto.

Foi, finalmente, essa composi¢cdo e essa experiéncia que conduziu a identificacao
do estudo de trajetorias — o didlogo com os sujeitos da pesquisa — como caminho
metodoldgico possivel para a conducdo da pesquisa que norteia esta tese. A nocdo da
transformagdo social como um processo multidimensional e continuo produziu a flexao do

conceito no plural e a compreensdo de que a transformagdo somente ¢ possivel quando

19 Principalmente Fraser (1997, 2000, 2005, 2009, 2013); Phillips (1997, 2001); Arnot e Dillabough (2000);
Mouffe (1999, 2005).

20 Principalmente Caviedes, Barrientos e Fernandez (2006); Rosemberg (1992, 2001, 2012).

2 Principalmente Butler (1998, 2003); De Lauretis (1990, 1994).

22 principalmente Harding (1996).

» Principalmente Silva (2010).
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multiplas e continuas transformagdes ocorrem nos intervalos de tempo-espago abertos nas
estruturas sociais, pelas interacdes sociais.

Nesse contexto, € como uma tentativa de articular a experiéncia do feminismo com
a teoria da justica de Fraser como paradigma para a constru¢dao de um modelo tedrico que
aborde e aprofunde as possibilidades de transformagdes sociais a partir da educagdo
formal, estabeleceu-se o didlogo com Dubet e seu Sociologia da Experiéncia (1994).

A articulagdo da justica de Fraser com a sociologia da experiéncia de Dubet
produziu alteragdes importantes no modelo inicialmente construido na dissertacdo de
mestrado (2008), mas ela obedece as luzes acendidas e lacunas expostas a partir do estudo
de trajetorias escolares conduzido na pesquisa de campo.

O dialogo entre as duas abordagens ¢ também uma tentativa de enfrentar o desafio
socioldgico de articular as perspectivas macro e micro de interpretagdao da vida social. O
objetivo €, enfim, o de compor um marco tedrico que, a0 mesmo tempo em que reconhece
a relevancia das estruturas sociais para a constru¢do dos padrdes de organizacdo, agdo e
interagdo sociais, entende também que a capacidade de agéncia dos sujeitos sociais carrega
um grau de autonomia que interfere nos processos sociais, redefinindo e criando padrdes
de interacdo capazes tanto de se opor aos padroes hegemodnicos das estruturas sociais,
quanto de reverberar nessas mesmas estruturas, produzindo fissuras e rupturas e,

eventualmente, provocando mudancas e transformacdes sociais.

3.1. A teoria de justica social e sua relacdo com a educacio.

O interesse de se pensar na educagdo formal a partir das trés dimensdes da teoria da
justica proposta por Fraser parte do entendimento de que a educagdo formal tem por
finalidade a construcdo de uma sociedade coesa, produtiva, socializada e instruida a partir
de principios, normas e conteudos comuns e compartilhados. E ao menos formalmente, a
educacdo tem também por finalidade a constru¢do da cidadania como consciéncia do
pertencimento a um coletivo, como incorpora¢do das responsabilidades e deveres sociais e
individuais implicados neste pertencimento.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (LDB) de 1996, define, em seu Titulo II,

Dos Principios e Fins da Educa¢do Nacional, no Artigo 2°, que “a educagdo, dever da
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familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”.

Recuperando o pressuposto posicionado assumido nesta tese de que a cidadania®,
em um Estado democratico, deve ser construida de modo a garantir a justi¢a social,
estabelece-se uma ligagdo bastante evidente entre a educacdo formal e seus processos, € a
possibilidade de constru¢do e promogao da justica social.

A educacdo formal, portanto, seja sob a perspectiva que for, terd um papel
protagonista a cumprir no projeto social de um Estado. No Brasil, o acesso a educagdo
formal, a permanéncia em e a conclusdo de todos os seus ciclos, define uma linha de
fronteira que divide quem estd dentro e quem estd fora do espago da cidadania, ainda que
esse espaco no pais seja absolutamente desigual a depender das marcas raciais,
econdmicas, de identidade de género e regionais que se carregue.

Por mais precério e permanentemente incompleto que seja o espaco da cidadania de
uma jovem negra e pobre que conclui o ensino médio, ele serd consideravelmente mais
amplo que o espago de cidadania de uma jovem negra que ndo teve acesso a educagdo
formal. Ou de um jovem negro e pobre que abandonou a escola nos ultimos anos do ensino
fundamental. Ele ainda serd, no entanto, precario e incompleto porque, neste Estado racista
e patriarcal, sua condicdo de mulher negra limita e impde obsticulos ao acesso total e
irrestrito a sua cidadania.

E esse é um limite da educagdo formal no Brasil hoje que precisa ser enfrentado. E
evidente que ndo se trata de um problema circunscrito ao campo da educagio formal. E um
problema do Estado e da sociedade brasileira, de suas estruturas, das bases nas quais se
assenta. Mas existe um reconhecimento formal deste problema no Brasil; existem
compromissos formais de enfrentamento deste problema pelo Estado brasileiro. Assim,
nada mais ldgico que esperar que o sistema educacional também o enfrente, ultrapassando
seus proprios limites e revendo as suas proprias bases, suas proprias finalidades.

A ideia de que a educacdo garante a possibilidade da mobilidade e da ascensdo

social carrega consideravel fragilidade e pode se tornar insustentdvel se extrapolamos a

* Nesta tese, seguimos adotando o conceito de cidadania proposto em Madsen (2008: 46), definido “como
pratica politica da vida social e apropriacdo e exercicio consciente de direitos constitucionalmente definidos
pelo Estado”.
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leitura reducionista da mobilidade entre classes econdmicas e faixas de renda. Se a
educacdo pode fazer apenas isso — oferecer uma inconsistente e inconstante possibilidade
da ascensdo social — qual serd o aparato estatal capaz de oferecer a cidadania completa na

formacdo dos integrantes de uma determinada sociedade?

3.1.1. Redistribuic¢do, reconhecimento e representacio.

A aproximagdo entre Fraser e o campo da educacdo foi primeiro proposta por
Caviedes, Fernandez e Barrientos (2006) a partir das dimensdes econdmica e cultural-
simbdlica, as primeiras desenvolvidas por Fraser. Em dissertacdo de mestrado, estabeleci
um didlogo com este trabalho sobre as dimensdes econdmica e cultural-simbolica da
justica social da teoria de Fraser, e agreguei uma interpretacdo sobre a terceira dimensao,
politica, no campo da educacao.

A teoria da justica de Fraser parte de uma no¢do de democracia radical e permite
dialogar com as lacunas da educagdo formal porque formula interrogantes sobre as dividas
de um Estado frente ao seu compromisso com a garantia da justi¢a social. “Superar
injusticas significa desmontar obstaculos institucionalizados que impedem algumas
pessoas de participarem igualmente com outras, como parceiros integrais na interagdo
social” (Fraser, 2013: 193). Ela integra as dimensdes econdmica, cultural-simbolica e
politica em um unico modelo e defende que a justica social somente serd alcancada no
momento em que todas essas dimensdes estiverem igualmente contempladas.

“O segredo ¢ imaginar um mundo social no qual as
vidas de cidaddos e cidadds integram o ganha-pdo, o
cuidado, o ativismo comunitdrio, a participagdo politica
e o envolvimento na vida associativa da sociedade civil,
deixando também algum tempo para a diversdo. Nao
parece muito provavel que este mundo se torne uma
realidade no futuro imediato, mas ¢é esse o unico mundo
pos-industrial que promete uma verdadeira equidade de
género. E a ndo ser que nos guiemos por este
entendimento agora, nds nunca nos aproximaremos de
alcanca-lo”. (Fraser, 1997: 62).

A dimensdo econdmica da injustica, Fraser propde a redistribui¢do como dimensao

de resposta; a dimensdo cultural-simbdlica, o reconhecimento; e a dimensdo politica, a
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representacdo. Cada dimensdo de injustica operaria, no modelo de Fraser, impedindo a
participacdo na vida social. E apesar de apresenta-las como dimensdes isoladas, Fraser
(1997: 15) chama a atencdo para o proposito analitico de tal operagdo, reconhecendo a
interdependéncia e inter-relacdo entre elas.

“E claro que a distin¢do entre a injustica econdmica € a
injustica cultural ¢ analitica. Na prética, as duas estdo
interligadas. Até mesmo as instituicdes econdmicas
mais materiais tém uma dimensdo cultural constitutiva
e irredutivel; elas sdo captadas por meio de
significacdes e normas. Por outro lado, at¢ mesmo as
praticas culturais mais discursivas, possuem uma
dimensao politico-econdmica constitutiva e irredutivel;
elas estdo sustentadas materialmente”.

As dimensdes econdmica e cultural-simbolica sdo formuladas por Fraser no dialogo
e na reflexdo a respeito da aparente substitui¢do das lutas por redistribui¢do pelas novas
lutas por reconhecimento, a partir de um novo momento historico fundado com a queda do
muro de Berlim — o poés-socialismo. Nao s6 pelo abalo na crenga na possibilidade da
oposicdo ao capitalismo por meio do socialismo, mas também pelo surgimento de
questionamentos e de discordancias, no espectro da propria esquerda politica, acerca da
totalidade da superagdo da luta de classes como resposta as desigualdades sociais
estruturantes das sociedades capitalistas.

A tendéncia a substituicdo das lutas por redistribuicdo pelas lutas por
reconhecimento, Fraser apresenta uma teoria que pretende conectd-las de modo a tornar
uma indissociavel da outra para a constru¢do da justi¢a social e da equidade (no caso de
sua abordagem, referindo-se especialmente a equidade de género).

Souza (2012), ao dialogar com Charles Taylor e Pierre Bourdieu na elaboragao de
sua abordagem em A constru¢do social da subcidadania, recupera o conceito de
reconhecimento como central para a compreensdo dos processos de conformacdo das

identidades pessoais e coletivas. Ele afirma que:

“As formas de reconhecimento sdo duas: uma
universalizante, caracterizada pelo principio da
dignidade; e outra particularizante, caracterizada pelo
principio da autenticidade. Reconhecimento, por estar
ligado as formas de atribuicdo de respeito e autoestima,
¢ percebido como vinculado as questdes da formacgao
da identidade individual e coletiva” (Souza, 2012: 38).
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Ao situar seu olhar na forma universalizante do reconhecimento — ao contrario do
que faz Taylor, segundo o proprio autor —, Souza imprime sentido politico ao conceito e o
articula & nocdo de cidadania, ou de cidadanias, abrindo espago para a construcdo do
conceito de subcidadania no contexto de sociedades modernas consideradas como
periféricas por aquelas sociedades modernas tidas como centrais (ocidentais do norte).
Citando Taylor, Souza aprofunda a elaboracdo acerca do conceito de reconhecimento:

“A tese ¢ a de que a nossa identidade ¢ em parte
formada pelo reconhecimento ou pela auséncia deste.
Muito  frequentemente, nos casos de falso
reconhecimento (misrecognition) por parte dos outros,
uma pessoa ou um grupo de pessoas pode sofrer um
prejuizo real, uma distor¢do efetiva, na medida em que
os outros projetem nele uma imagem desvalorizada e
redutora de si mesmos. Nao reconhecimento e falso
reconhecimento podem infligir mal, podem ser uma
forma de opressdo, aprisionando alguém em uma forma
de vida redutora, distorcida e falsa... Nessa perspectiva,
ndo reconhecimento ndo significa apenas auséncia do
devido respeito. Ele pode infligir feridas graves a
alguém, atingindo as suas vitimas com uma mutiladora
autoimagem depreciativa. O reconhecimento devido
ndo é apenas uma cortesia que devemos as pessoas. E

uma necessidade humana vital” (Taylor, op cit Souza,
2012: 38).

Essa ¢ uma no¢do da dimensdo do reconhecimento que dialoga com muita forga
com a construcdo da subjetividade — para além das identidades — e ai reside nosso interesse
particular em abordé-la. Porque acreditamos, de fato, que a identidade seja uma dimensao
explicitamente social da subjetividade humana, uma vez que organiza e torna socialmente
inteligiveis e explicitdveis expressdes percebidas como particulares pelo individuo.

J4 a dimensao da representagdo politica proposta por Fraser “surge da percepgao da
autora de que a justica ndo pode ser plenamente democratica se ndo abre espagos a
participacdo de todas e todos também aos processos de formulagdo dos marcos definidores
de um determinado sistema” (Madsen, 2008: 38). Trata-se de uma dimensdo da injustica
social que dialoga diretamente com as estruturas (ou com a falta de estruturas)
democraticas que viabilizam e garantem a justi¢a social; que reconhecem e respondem a
demandas. E o tabuleiro do jogo politico, com seus limites fisicos e politicos e suas regras

de participagdo.
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“O politico, neste sentido, estabelece o palco no qual se
dao as Ilutas por distribuicdo e reconhecimento.
Estabelecendo critérios de pertencimento social, e
portanto determinando quem conta como membro, a
dimensao politica da justica define o alcance das outras
dimensodes: ela nos diz quem est4 incluido e quem esta
excluido do circulo daqueles com direito a justa
distribuicdo e ao reconhecimento reciproco. Ao
estabelecer as regras das decisdes, a dimensdo politica
também define procedimentos para a colocagdo e para a
resolucao de contendas referentes tanto a dimensao
econdmica, quanto a dimensao cultural: ela nos diz ndo
apenas quem pode fazer as demandas por redistribui¢ao
e reconhecimento, mas também como tais demandas
devem ser debatidas e julgadas” (Fraser, 2013: 195).

Ela ¢ apresentada por Fraser em trés niveis: o da falta de representagdo ordinaria
(ordinary-political misrepresentation), que se refere a interdicdo a participacdo politica
integral dos sujeitos incluidos na estrutura politica, nos espacos instituidos pelo sistema.
Este nivel se assemelha ao que Philips (2001) chama de politica de presenca, referindo-se a
possibilidade da participacdo paritaria em espacos de poder e decisdo.

O segundo nivel de falta de representagdo ¢ o da falta de enquadramento
(misframing), que se refere “ao aspecto da definicdo de fronteiras do politico. Aqui, a
injustica surge quando as fronteiras de uma comunidade se estabelecem de maneira tal que
erroneamente excluem algumas pessoas da possibilidade de qualquer tipo de participagdo
em suas contendas autorizadas por justi¢a” (Fraser, 2013: 196-197).

De acordo com Fraser, a globalizagdo abriu espaco para este nivel de falta de
representacdo, na medida em que criou espagos e possibilidades de movimentagdo e
existéncia transnacionais ainda descompassadas com o pleno reconhecimento de uma
cidadania transnacional. “Semelhante a perda do que Hannah Arendt chamou de ‘direito a
ter direitos’, este tipo de falta de enquadramento ¢ uma espécie de morte politica” (Fraser,
2013: 197).

A dimensao politica, em Fraser, dialoga com as duas outras — econdmica e cultural-
simbolica — na medida em que se configura como marco geral da politica, nos diferentes
niveis propostos pela autora. Ela afirma (2013: 13) que:

“Whereas distribution foregrounds impediments rooted
in political economy, and recognition discloses
obstacles grounded in the status order, representation
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conceptualizes barriers to participatory parity that are

entrenched in the political constitution of society””.

O trabalho com essas dimensdes em minha dissertacio de mestrado (Madsen,
2008) conduziu a elaboracdo de um quadro de correspondéncias possiveis entre as
dimensdes de resposta as injusti¢as econdmica, cultural-simbdlica e politica, e elementos
concretos do sistema educacional brasileiro no que se referia ao compromisso com a
promocao da igualdade de género pelo Estado e, mais especificamente, pela educacdo. No
entanto, as associagdes ali estabelecidas tinham um carater funcional limitado para a
reflex@o sobre a qual me debrugo aqui, ainda que tenham servido para dar materialidade a
transposi¢do dos conceitos construidos por Fraser para o campo da educacdo — e, nesse
sentido, serdo aproveitadas no capitulo 5, a frente.

A proposta de combinar essas diferentes dimensdes da injustica social ja &, em
Fraser, uma tentativa de extrapolacdo da dicotomia estrutura x acdo. Ao reconhecer e ao
defender a dimensdo cultural-simbdlica do reconhecimento como igualmente relevante,
social e politicamente necessaria para a constru¢dao da justi¢a social, Fraser abre lugar as
identidades reivindicadas, expondo as lacunas do modelo estruturalista para o
entendimento da vida social e das desigualdades a partir das quais ela se organiza.

No entanto, na leitura de Fraser, encontramos duas lacunas que merecem destaque
para fins deste estudo. Em primeiro lugar, a lacuna apontada por Souza (2012: 75), para
quem:

“Apesar de Fraser ndo s6 reconhecer, mas também
enfatizar, o fato de as demandas por redistribui¢do
também terem um nucleo cultural e simbodlico, ela
parece ndo perceber, pelo menos com toda a desejavel
conseqiiéncia, que ¢ apenas pela agdo de consensos
culturais opacos e intransparentes que ¢ possivel a
existéncia e legitimidade do acesso desigual a bens e
servigos”.

Partindo da distin¢do elaborada por Taylor dos dois principios do reconhecimento:
o da autenticidade, de carater mais individual e o da dignidade, de carater mais coletivo e
mais fortemente vinculado a nogdo de direitos, Souza entende que o conceito de

reconhecimento, conforme proposto por Fraser, refere-se mais fortemente ao principio da

25 ~ . . . .~ . . . . .

Em tradug@o livre: “Enquanto a distribui¢do apresenta, em primeiro plano, impedimentos alicer¢ados na
economia politica, e o reconhecimento revela obstaculos estabelecidos na ordem do status, a representagio
conceitualiza barreiras para a paridade de participacdo arraigadas na constitui¢do politica da sociedade”.
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autenticidade do que ao da dignidade. E, dessa forma, a articulacdo possivel entre as
dimensdes econdmica e cultural-simbdlica tornam-se limitadas.

Na verdade, a falta sentida por Souza na conceitualizacdo do reconhecimento
desenvolvida por Freire refere-se, especificamente, a ndo incorporacdo da dimensdo
econdmica como uma possivel dimensdo do ndo reconhecimento. Souza nos alerta para o
fato de que existe também uma dimensdo cultural-simbolica atrelada as auséncias na
dimensdo econdmica da vida social. O estigma associado a essas auséncias econdmicas
faz-se sentir cultural e simbolicamente e faz-se exigir nas lutas por reconhecimento.
Afirma Souza (2012: 75) que:

“.sua [de Fraser] assun¢do de que também a
desigualdade no acesso a bens e servicos ¢ permeada
culturalmente parece-me inocua, na medida em que
esses padroes culturais ndo sdo explicitados e
permanecem, de algum modo, como uma mera peticao
de principios. Essa explicitacdo, no entanto, seria
fundamental para definir a real articulagdo entre os
consensos valorativos implicitos e operantes em um
caso € em outro”.

A critica tecida por Souza nos interessa na medida em que identificamos, com
muita concretude, no campo da educagdo formal, a expressao desse ndo reconhecimento
das marcas produzidas pela desigualdade econdmica entre classes.

A segunda lacuna que nos importa destacar ¢ a da auséncia da dimensdo da
subjetividade na elaboracdo de Fraser, particularmente no que se refere as dimensdes
econdmica e cultural-simbolica. A identidade e o reconhecimento sdo concebidos como
construcdes € como demandas coletivas, de um corpo coletivo e de uma experiéncia
comum, tornada coletiva. Dai que a possibilidade tracada para se alcancar a justica
cultural-simbolica esteja no reconhecimento a partir dos parametros definidos e
reconhecidos estruturalmente pelo Estado e pela sociedade — e, nesse sentido, a dimensdo
politica vem jogar luz a essa formulagdo, elaborando sobre os espagos em que tanto a
redistribuicdo quanto o reconhecimento fazem-se possiveis, tanto como demandas, quanto
como respostas.

Para esta tese, possivelmente em decorréncia da escolha metodologica adotada para
a pesquisa de campo, fez-se incontornavel o olhar atento e cuidadoso a dimensdo da

subjetividade na experiéncia escolar. A maneira como as auséncias produzidas pelas
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desigualdades entre classes, pelas desigualdades raciais, e pelas desigualdades de género se
materializam na experiéncia escolar de cada crianca e de cada adolescente ¢ marcante em
sua trajetoria dentro e fora do sistema escolar, além de ser relevante para o entendimento
do que seja e de como opere o proprio sistema educacional brasileiro.

O que quero dizer ¢ que ndo ¢ possivel elaborar uma leitura critica abrangente e
aprofundada do sistema educacional brasileiro sem que se considere a dimensdo da
subjetividade daqueles que transitam por esse sistema e que se tornam (ou ndo) cidadaos
por meio da circulagdo neste sistema. Considerar a dimensdo da subjetividade, nesse caso,
quer dizer olhar para as/os estudantes como sujeitos situados, contextualizados, mas
também reflexivos, dotados de uma consciéncia critica que pode ser acionada e estimulada
(ou ndo) pelo proprio sistema educacional. E abordar a justica social como horizonte
incorporando a dimensdo da subjetividade e o conceito de experiéncia, significa também
uma necessaria aproximacdo a no¢do de autonomia no sentido recuperado por Souza
(2012: 82): “Autonomia exige reconstru¢do narrativa da prépria historia, para Taylor, o
que implica se apropriar precisamente do contexto biografico e social a que se pertence”.

Para pensar, enfim, nas possibilidades de transformagdes sociais nos espagos de
educacdo escolar a partir da teoria de justica de Fraser, ¢ preciso, primeiro, ampliar e
aprofundar a leitura sobre as desigualdades estruturantes da sociedade e do Estado
brasileiros para além das desigualdades de género. Em segundo lugar, ¢ necessario que a
abordagem elaborada contemple a interdependéncia e a inter-relagdo das dimensdes
propostas, de modo que qualquer modelo que se venha a propor possa ultrapassar os
limites das fronteiras analiticas estabelecidas na defini¢cdo das trés dimensdes por Fraser.

Finalmente, a articulagdo da teoria de justiga com a Sociologia da Experiéncia de
Dubet nos permitird reposicionar o olhar para a educacgdo, partindo de um foco nos sujeitos
e em suas experiéncias para entdo problematizar o sistema educacional e a sociedade a
qual ele se vincula. As no¢des de subjetividade, de autonomia e de identidade presentes na
Sociologia da Experiéncia serdo elementos centrais para a reflexdo sobre as possibilidades
de transformagdes sociais por meio da educacdo a luz da teoria da justica de Fraser.

O caminho para a construcdo deste modelo deverd, portanto, ser o de partir das
trajetorias e das experiéncias educacionais, identificando os elementos presentes nestas

trajetorias, relacionando-os as dimensdes da experiéncia, conforme elaborada
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conceitualmente por Dubet, para situd-las em um quadro macro-social definido pela teoria
da justi¢a de Fraser em sua tridimensionalidade.

Nesse sentido, ¢ como se, com a teoria da justi¢a de Fraser, estabelecéssemos as
bases para o mapeamento e o entendimento da realidade social e educacional com a qual
nos deparamos hoje no Brasil, enquanto que, com a sociologia da experiéncia de Dubet,
pudéssemos conectd-la aos sujeitos sociais que nela interagem, decodificando seus

repertorios de interacdo e entendendo suas possibilidades de transformacao.

3.2. Dubet e a Sociologia da Experiéncia.

“Uma sociologia da experiéncia incita a que se
considere cada individuo como um ‘intelectual’, como
um ator capaz de dominar conscientemente, pelo

menos em certa medida, a sua relacdo com o mundo”
(Dubet, 1994: 107).

A opcao feita aqui por dialogar com Dubet e sua sociologia da experiéncia nao
decorre apenas da possibilidade de abordar a dimensao da subjetividade dos atores sociais,
mas também do foco definido pelo socidlogo no campo da educagdo como um locus
privilegiado da pesquisa social. E € pelo que o informa e apresenta a realidade social com a
qual se depara em suas pesquisas, que o conceito de experiéncia social surge para Dubet
(1994: 93).

“A nocdo de experiéncia social impds-se-me como
sendo a menos inadequada para designar a natureza do
objeto que se acha em alguns estudos empiricos em que
as condutas sociais ndo aparecem redutiveis a puras
aplicagdes de codigos interiorizados ou a
encadeamentos de opcdes estratégicas que fazem da
acdo uma série de decisoes racionais”.

Para o socidlogo, a experiéncia social aciona repertorios e recursos heterogéneos,
todos eles disponiveis socialmente e assimilados de diferentes maneiras e em diferentes
intensidades, por processos de socializacdo que nunca se completam no sentido

socioldgico classico. “Se o ator ndo esta totalmente socializado, ndo ¢ porque lhe
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preexistam elementos ‘naturais’ e irredutiveis, a alma ou a razdo, por exemplo, € porque a
acdo ndo tem unidade, ndo ¢ redutivel a um programa Uinico”, ele afirma (1994: 95).

Wautier (2003: 108) recupera e analisa a sociologia da experiéncia proposta por
Dubet no artigo Para uma Sociologia da Experiéncia. Uma leitura contempordnea:
Francois Dubet e afirma, citando o sociologo, que

“A experiéncia social se apresenta, assim, como capaz
de dar um sentido as praticas sociais. Ela designa as
condutas individuais ou coletivas dominadas pela
heterogeneidade de seus principios constitutivos e pela
atividade dos individuos que devem construir o sentido
de suas praticas no meio desta heterogeneidade”.

A sociologia da experiéncia estd assentada na percepcdo de que, para interpretar a
sociedade, ja ndo ¢ suficiente olhar para ela como uma estrutura ou um sistema total,
capazes de dar conta inteiramente do ordenamento dos individuos e de suas interacdes. “A
ideia de sociedade como totalidade esta em declinio, dissolvida numa rede de sistemas com
racionalidade propria”, afirma Wautier (2003: 192).

Como vimos no capitulo anterior, a localizacdo historica desse processo, em Dubet,
coincide com a localizagdo feita por Fraser para o inicio das lutas por reconhecimento e
para a abertura a possibilidade da dimensdo cultural-simbolica — para além da dimensdo
econdmica das lutas por redistribuicdo até entdo predominantes — como fundamental a
ideia da construgdo da justica social.

O encontro entre o pensamento destes dois autores produz uma interessante e
potente janela metodologica e tedrica para a elaboracdo sociologica acerca das
possibilidades de transformagao social por meio da educagdo formal no Brasil. Permite-nos
explorar a ideia de que as lutas por reconhecimento e a constru¢do da dimensao cultural-
simbolica como chaves para a formulacdo de uma teoria sobre a justica social apenas se
tornam possiveis em um contexto e em um momento historico de dissolucao de estruturas
sociais totais e totalizantes; em um contexto em que a experiéncia social passa a se compor
a partir do acionamento de diferentes logicas de acdo e repertdrios desenvolvidos em
sistemas sociais que coexistem e se articulam, tornando possivel pensar nas agdes
individuais e coletivas a partir do ponto de vista dos sujeitos, de sua autonomia e de sua

relacdo, em tensdo permanente, com a sociedade e suas estruturas.
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A epistemologia feminista (Scott, 1990; Butler, 2003; Harding, 1996; Silva, 2010),
ao dar centralidade ao conceito de autonomia para se desenvolver, dialoga com ambas as
interpretacdes. Ao entender a mulher, bem como a condicao de género, como construcdes
sociais e ao abrir a possibilidade da desconstrucao dessas estruturas (o sexo € o género), o
pensamento feminista, a0 mesmo tempo em que identifica um sistema patriarcal
hegemonico, regulador da vida social e opressor da vida das mulheres, desconstrdi a nogado
total de sociedade, dialogando com a nog¢do de experiéncia e outorgando aos sujeitos
sociais a possibilidade de uma agdo transgressora e disruptiva que se desenvolva a partir do
fortalecimento da subjetividade das mulheres (das mulheres como sujeitas), que rompa
com padrdes e performances sociais hegemonicas.

E a construcdo da autonomia, chave desencadeadora das rupturas, apenas pode se
dar a partir da experiéncia social consciente e situada, entendendo que a experiéncia ¢ ao
mesmo tempo vivida e percebida pelos sujeitos no nivel individual (subjetivo) e no nivel
social (objetivo). E entendendo também que toda a experiéncia vivida em sociedade, por
mais interna e individualizada que pareca ser, ¢ uma experiéncia social e, logo, apenas
pode adquirir sentido se pensada em seu contexto.

O que ndo quer dizer que as experiéncias devem ser exclusivamente pensadas em
termos de estruturas sociais interiorizadas, mas sim em termos de interagdes sociais € em
termos de repertdrios e recursos das estruturas sociais acionados pelos sujeitos em suas
interacoes. Para Dubet (1994: 98),

“A socializagdo ndo ¢ total, ndo porque o individuo
escape ao social, mas porque a sua experiéncia se
inscreve em registros multiplos e ndo congruentes. E
nisso que assenta aquilo que se podera considerar como
a autonomia do individuo”.

A autonomia do individuo, sua subjetividade, ndo esta, no entanto, de maneira
alguma dissociadas da vida social, de suas interacdes e dos diferentes recursos e
repertorios disponiveis na sociedade. A experiéncia social ¢ construida socialmente, ainda
que experimentada, em grande medida, no nivel da subjetividade e ainda que vivenciada
como experiéncia individual. “As experiéncias sociais sdo combinagdes subjetivas de

elementos objetivos”, afirma Dubet (1994: 140).
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Ela ¢ também reflexiva, consciente, na medida em que demanda do sujeito um
esfor¢o constante de construcdo de sentido a partir de um olhar para si em relagdo com o
mundo social e com os outros.

Em um didlogo com a sociologia weberiana, Dubet define trés principios de andlise

para “a definicdo da experiéncia como objeto socioldgico” (1994: 107):

a) aagdo social ndo ¢ unitaria, mas plural;

b) “aagdo social ¢ definida pelas relagdes sociais” (1994: 110)*:

¢) e, por fim, a experiéncia social é uma combinatoria, para a qual devem convergir
trés “operacdes intelectuais essenciais™: (i) a andlise e a descricdo das logicas de
acdo presentes em cada experiéncia; (ii) a maneira como o sujeito combina e
articula essas logicas em suas experiéncias e agdes; e (iil) a articulacdo entre a
experiéncia e o sistema social no qual ela se desenvolve e com o qual ela se

articula.

Wautier (2003: 181) destaca que, para Dubet, sdo trés os

“tracos essenciais que aparecem nas mais diversas
condutas sociais. O primeiro € a heterogeneidade dos
principios culturais e sociais que organizam as
condutas. (...). O segundo trago ¢ a distdncia subjetiva
que os individuos mantém com o sistema. (...). Enfim, o
terceiro trago sublinha o fato de que a construgdo da
experiéncia coletiva recoloca o conceito de aliena¢do
no cerne da andlise sociologica. (...). O que ha sao
explosdes sociais localizadas, e a alienagcdo ocorre
quando as relagdes de dominacdo impedem os atores de
terem o dominio sobre sua experiéncia social”.

As logicas da agdo apresentadas por Dubet decorrem do estilhacamento da nocao
classica e unitaria, por assim dizer, de sociedade. Ele apresenta, entdo, trés grandes
sistemas que, por justaposi¢cdo, compdem um quadro geral e contemporaneo de sociedade
— o sistema de integragdo, o sistema de competicao e um sistema cultural. A cada um deles,

estd associada uma logica de agdo propria. Assim, ao sistema de integracdo esta associada

26 «A acdo ¢ definida pela natureza das relagdes sociais. Uma agdo é uma orientacdo subjetiva e uma relacéo.
Ha mais do que uma simples correspondéncia entre as duas; pode-se considerar que a orientagdo sO se
desenvolve no tipo de relagdo que lhe corresponde e, de maneira complementar, que um tipo de relagdo pede
um topo de orientagdo” (Dubet, 1994: 110).
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a logica da integracdo, que se estabelece no nivel da comunidade; ao sistema de
competicao, a logica da estratégia, desenrolada no nivel do mercado; e ao sistema cultural,
a logica da subjetividade, situada, obviamente, no nivel da cultura.

“Assim, na logica da integracdo, o ator define-se pelas
suas pertencas, visa manté-las ou fortalecé-las no seio
de uma sociedade considerada entdo como um sistema
de integragdo. Na logica da estratégia, o ator tenta
realizar a concepc¢do que tem dos seus interesses numa
sociedade concebida entdo ‘como’ mercado, no registro
da subjetividade social, o ator representa-se como um
sujeito critico confrontado com uma sociedade definida
como um sistema de producdo e de domina¢do” (Dubet,
1994: 113).

E ¢ a partir da combina¢do e da articulagdo dessas trés logicas de agdo que,
segundo Dubet, organiza-se a ac¢do social. A ldgica da integracdo diz respeito a relagdo dos
atores sociais com a sociedade e com suas instituicdes e estruturas € a maneira como 0s
atores internalizam (ou ndo) as estruturas sociais. A logica da estratégia tem um forte
componente econdmico e muito se assemelha a teoria dos jogos, atribuindo célculos de
perdas e ganhos as acdes sociais.

Finalmente, a logica da subjetivacdo se apresenta como ““a ldgica do sujeito”, “uma
atividade critica”. E a logica que permite a construgio reflexiva da consciéncia sobre si e
sobre os outros, € que permite a constru¢do da autonomia e a reivindicacdo da experiéncia
de cada sujeito por cada sujeito. A logica da subjetivacdo, de acordo com Dubet, ¢ a que
predomina entre os movimentos sociais. Dialogando com Fraser, diria ainda que ¢ a logica
que predomina entre os movimentos sociais de luta por reconhecimento.

O autor ressalta que a coexisténcia das diferentes logicas se explica pela separagao
dos elementos que as organizam socialmente, a qual decorre, por sua vez, das rupturas
pelas quais passou a sociedade na era pods-industrial. Se antes mercado, cultura e
comunidade se articulavam coerentemente, hoje, compdem um mosaico de sistemas e de
repertorios de acdo, combindveis e aciondveis pelos sujeitos a depender de seu processo de
socializacdo e de subjetivacao e de sua capacidade reflexiva.

A légica da subjetivagdo ¢ de particular interesse para esta tese, pois € a logica do
sujeito — do ator autonomo e consciente, em pleno exercicio de sua reflexividade. Sobre

ela, Dubet (1994: 130) destaca que ““¢ tanto mais dificil definir uma logica social do sujeito
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quanto a sociologia se construiu, principalmente, contra a propria ideia de sujeito, quer se
trate do sujeito historico do historicismo, quer se trate do sujeito individual da Razao”.

A constituicdo do sujeito se dard, em grande medida, em oposi¢do ao mundo e as
relacdes sociais, “obstaculos” para o reconhecimento pleno do sujeito. A alienagdo, para
Dubet, se faz sentir exatamente nessa dimensdo e a partir da logica da subjetivagdo — ela
serda o sentimento da “privacdo da autonomia”, do impedimento da realizacdo plena da
subjetividade experimentada.

“A alienacdo surge como uma falta de sentido, como
uma privacdo da autonomia por efeito da dominacao,
reduzindo os atores a serem apenas os suportes dos
papéis e os agentes de interesses limitados impostos,
uns e outros, pelos dominantes ou pelo ‘sistema’”
(Dubet, 1994: 134).

No entendimento sobre o conflito social, parecem diferir as no¢des de Fraser sobre
a dimensdo cultural-simbodlica e as lutas por reconhecimento, de cardter fortemente
identitario, e a no¢do de Dubet sobre a luta que decorre dos processos de subjetivagdo.
Segundo Wautier (2003: 184), “o conflito social ndo ¢ nem defesa da identidade nem
mobiliza¢do racional; ¢ a luta contra a alienacdo, no sentido da impoténcia, do sentimento
de ndo ser nada mais do que o espectador de sua propria vida”.

Ha, no entanto, um salto possivel de ser dado nesse processo de conflito; na luta
contra a alienagdo da experiéncia. De uma luta individual a uma luta coletiva que recupera

o sentido da identidade a partir da construgdo da autonomia. Como recuperado por Wautier
(2003: 190):

“A partir do estranhamento em relagdo ao sistema
(sentimento de ndo conseguir ser o que se espera dele),
por meio de um movimento de distanciamento (‘esta
capacidade de dizer eu’ constitutiva da subjetividade),
ele pode criar uma postura critica, construir uma
‘identidade social profunda’ comnstruindo a experiéncia
social como sendo sua experiéncia. E uma atitude
geradora de conflitos, de oposicdo a alienagdo, de
reivindicacdo de autonomia, que s6 € possivel através
de uma forma de engajamento por parte dos atores, o
que Dubet chama de introdugdo da subjetivacdo nas
relagoes sociais”.
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Dai a ideia de que ¢ na incompletude dos processos de socializag¢do, nas lacunas,
nos espagos vazios dos processos integrativos, que a experiéncia social ird (ou ndo)
acontecer. E ¢ por meio dos processos de subjetivacdo e de construcio de identidade que a
possibilidade da acdo coletiva se desenha.

A proposta dos repertorios de logicas de agdo definidos pelos trés sistemas
apontados por Dubet (integracdo, estratégia e subjetivacdo), resulta-nos util na medida em
que desenha o percurso da relagdo entre ator e estruturas — pela via dos repertorios de cada
sistema (logicas de acdo). Os pressupostos dos quais essa proposta deriva sdo os de que: (1)
ha sistemas e estruturas operando na sociedade; (ii) sistemas e estruturas interagem ou sao
acionados pelos atores a partir de seus repertdrios; e (iii) a autonomia da ac¢do social esta
situada nas inumeras possibilidades combinatorias que o acionamento desses repertorios
permite.

No entanto, para nds, parece insuficiente a leitura dos sistemas sociais pelo sentido
das logicas de acdo. Nao nos interessa apenas desvendar o sentido da acdo social no que se
refere ao funcionamento mecéanico, se ¢ que podemos chamd-lo assim, da propria
sociedade. Interessa-nos, mais fortemente, entender como se combinam os sistemas de
carater “mecanico” com os sistemas sociais definidores dos principios e estruturas que
governam uma sociedade. No nosso caso, os sistemas capitalista, racista e patriarcal,
definidores de repertdrios sociais que estabelecem desigualdades e exclusdes sociais e
impedem a justica social.

Para a andlise do Projeto Onda e das trajetdrias escolares sobre as quais nos
debru¢amos nessa tese, a articulacdo entre esses dois niveis sist€émicos da sociedade ¢

fundamental.

3.2.1. As escolas como espacos sociais de interacio: tentativas de tipificacio.

O reposicionamento das escolas a partir da sociologia da experiéncia e a partir da
teoria da justica de Fraser permite, em grande medida, a superagdo da dicotomia entre a
escola como aparelho ideologico do Estado e como instrumento da reproducdo social de
um lado, e como espago de transformacdo e de construcdo de liberdade e autonomia do

outro.
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A teoria da justica de Fraser nos permite ndo apenas definir parametros para o
mapeamento do cenario social encontrado nos espagos escolares, como também definir um
horizonte possivel, de ampliacdo de justica social, a partir da educag@o escolar. Pensar as
escolas e a educacdo formal a partir das trés dimensdes de injustica propostas pela autora
abre amplas possibilidades explicativas e interpretativas do mundo social das escolas,
reconhecendo-o como um campo essencialmente politico. Isso abre a possibilidade de uma
abordagem da educac¢do escolar a partir de um paradigma de transformacao, comprometido
com a superacao das desigualdades e das injusticas sociais em suas dimensdes economicas,
cultural-simbolicas e politicas.

Do ponto de vista da sociologia da experiéncia, nesse cendrio — estruturado sobre
injusticas — convergem, articulam-se e se combinam, na experiéncia de cada sujeito, todas
as logicas de acdo propostas por Dubet: a integragdo, a estratégia e a subjetivagcdo — e as
logicas de agdo decorrentes dos sistemas de principios e estruturas que governam nossa
sociedade — o capitalismo, o racismo e o patriarcado.

A escola ¢ o espago social em que todas essas logicas de acdo convivem e se
conflitam permanentemente. E, a0 mesmo tempo, um instrumento de socializagio que
reproduz e reforca as desigualdades estruturantes da sociedade, concebido e dirigido pelo
Estado, no qual opera a /dgica da integragdo tanto no funcionamento das escolas, quanto
no comportamento padrao esperado e adotado pelos atores que nela interagem.

E também, ou pelo menos se propde a ser, um instrumento de mobilidade social,
voltado para a formacao de uma classe trabalhadora produtiva, que atenda as exigéncias do
mercado, no qual também opera a ldgica da estratégia. E ¢é, além disso, um espago de
construcao de subjetividades em oposi¢do direta e permanente com a ordem hegemonica,
no qual opera a logica da subjetivagao.

Lécus privilegiado da experiéncia social, espago de eclosdo de tensdes e conflitos e
de permanente mediacdo e combinacdo entre as diferentes logicas propostas por Dubet, a
escola se torna tanto um poderoso instrumento de reproducdo de hegemonias, quanto de
ruptura de hegemonias. Os resultados serdo diferentes conforme diferirem as combinagdes
e as mediacdes entre as trés diferentes logicas.

Abordaremos aqui, em mais detalhe, as trés logicas propostas por Dubet, de modo a
aprofundar a caracterizacdo da escola como um espago social, propondo uma tipificagdo

que parte da sociologia da experiéncia e da dimensdo do funcionamento interno desse
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espaco. No proximo capitulo (4), voltaremos as escolas, mas dessa vez para situd-las como
instituicdes inter-atuantes com os demais espagos € institui¢des sociais.

Wautier (2003: 187) elabora, a partir da obra de Dubet, um quadro em que organiza
as logicas de acdo em torno dos seguintes eixos: sistema social; mecanismos de articulagdo
entre logicas e sistemas de agdo; e dimensdo essencial da vida social. Ela situa as
instituicdes como dimensdes essenciais da vida social segundo a logica da integragdo,
sendo a socializacdo o mecanismo de articulagdo entre diferentes ldgicas e sistemas. O
sistema social organizado a partir da logica da integracdo € o sistema de integragdo, que
“fornece ferramentas culturais e sociais para construir uma logica de integra¢do”, sendo a
acdo determinada e derivada do proprio sistema.

Traduzindo esse esquema para um tipo ideal de escola e de processo de
escolarizagdo, teriamos a escola reprodutora no modelo proposto por Bourdieu e Passeron.
Assim, ao predominar a logica da integra¢do, podemos pensar em uma escola de carater
reprodutor e, portanto, conservador. Como resultado, uma escolarizagdo que tende a
reproduzir as condi¢des sociais hegemonicas, suas desigualdades e normas.

No quadro de Wautier, a logica da estratégia constr6i um sistema de
interdependéncia entre ac¢des individuais que funciona a partir de um “modelo de
racionalidade limitada”. Aqui, “o sistema deriva da acdo, produto de condutas individuais”.
O mecanismo de articulagdo predominante ¢ o do jogo e a dimensdo essencial da vida
social associada a l6gica da estratégia ¢ a das classes sociais.

Pensar em um segundo tipo ideal de escola a partir da logica da estratégia nos
conduz a educagdo mercadologica, voltada para a formagdo de quadros técnicos e
profissionais e orientada pela meritocracia e pela ideia de esfor¢o individual e de
construcao individual do sucesso escolar. Essa escola tenderia a reproduzir, de um lado,
elites educadas e, por outro, abriria espago para a mobilidade e ascensdo social de jovens
de classes populares, tendo também, portanto, um carater conservador.

A noc¢ao da mobilidade social como um elemento de transformagao deve ser
considerada nesse cenario. Em um contexto de profunda desigualdade social como o
enfrentado no Brasil, a possibilidade real de que a educagdo abra possibilidades de
ascensdo social e que, com isso, refaca o desenho de nossa sociedade pode ser

reorganizadora de nossa estrutura social em sua dimensao econdmica.

72



No entanto, a redefinicdo das estruturas econdmicas e de classe da sociedade nao
implica na redefinicdo das estruturas culturais e politicas dessa sociedade. Portanto, se
entendemos as transformagdes sociais como produtoras de justica social ampliada, hd que
se considerar as limitagdes dessa mobilidade para a ruptura com outras estruturas e
sistemas produtores de desigualdades — o sistema racista e o sistema patriarcal, por
exemplo.

H4, no entanto, um conjunto de politicas de agdo afirmativa que pode compor uma
estratégia de intervencdo que, ainda que mantendo a légica da estratégia, incorpore
também outras dimensdes das desigualdades. Assim acontece, por exemplo, com o caso
das cotas raciais nas universidades publicas. Trata-se de uma politica fundada na l6gica da
estratégia, que enfrenta o principio da meritocracia dialogando com ele, ponderada pela
compreensdo de que o racismo se impde como dimensdo inescapavel e estruturante de
nossa sociedade e de nosso sistema educacional, exigindo intervencao direta e especifica.
A politica de cotas refuta a crenca na igualdade de oportunidades na qual estd fundada a
meritocracia, propondo-se a corrigir, de maneira imediata e emergencial, a injusti¢a que
inviabiliza qualquer possibilidade de igualdade.

Finalmente, a ldgica da subjetiva¢do aparece, no quadro de Wautier, vinculada ao
sistema de acdo historica. “Existe tensao entre comunidade ¢ mercado, entre cultura e
relacdes sociais de dominacgdo: tensdo que fornece elementos para uma critica da
sociedade” (2003:187). O mecanismo de articulagdo preponderante € o da tensdo dialética,
a partir da qual se estabelece a luta contra a alienacdo (de si mesmo). A dimensao essencial
da vida social associada a logica da subjetivagdo ¢ a cultura.

A nocdo de alienacdo em Dubet se refere, como ja vimos, a um processo de
alheamento de si mesmo experimentado pelo individuo desencantado, estranho ao sistema.
Ao falhar a integracdo, abre-se o processo de estranhamento e de deslocamento do
ator/sujeito em relagdo a estrutura. E a reconstrucdo de vinculos, sentidos e repertorios
sociais possiveis apenas serd possivel caso o processo de subjetivacdo se complete, no
sentido da constru¢do de sujeitos com identidades autonomas, porém capazes de dialogar
com o sistema.

A escola ¢ um espaco fortemente integrativo, no sentido de Dubet. No entanto, &,
a0 mesmo tempo, um espaco institucional de alta permeabilidade social, atingido

cotidianamente por toda a sorte de conflitos e tensdes presentes nos demais espacos sociais
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e também na subjetividade dos individuos que ali interagem. Neste espago, portanto, temos
dois cenarios possiveis, pensando a partir da logica da subjetivagdo.

O primeiro seria o do fracasso escolar pela impossibilidade de vencer a alienagao.
A identidade dissociada ndo se recompode e a integracdo se inviabiliza. O segundo seria o
da reconstrucao da identidade dissociada e da constru¢ao da identidade autébnoma bem-
sucedida. Este ¢ um cenario em que a dissociag¢do subjetiva € superada por uma construcao
identitaria que recupere o sentido estratégico da educacdo (garantindo o sucesso escolar
stricto sensu) e que desenvolva mecanismos de integracdo a partir de uma subjetividade
situada e posicionada politicamente na sociedade. Quer dizer, o sujeito dissociado se
redefine como sujeito na medida em que se percebe politicamente situado em um contexto
social particular. E ¢ precisamente este o processo que nos interessa aqui.

Nossa hipotese, em realidade, estd fundada no entendimento de que (i) a alienagao,
no sentido de Dubet, somente poderd ser superada por meio de um processo de
subjetivacdo que se apoie na construcao politica da subjetividade e, portanto, na construcao
de identidade; (ii) esses processos de subjetivacdo e de constru¢do de identidade tem forte
potencial disruptivo e podem ser geradores ou disparadores de transformacdes sociais; (iii)
as escolas sdo institui¢des sociais privilegiadas para a conducao desses processos, uma vez
que se prestam a socializacdo e a constru¢do da cidadania de um Estado, mediando
permanentemente subjetividades e hegemonias sociais; individuos e estruturas.

O fato de o primeiro cenario — o do fracasso escolar — ter-se tornado tendéncia
hegemonica nas escolas publicas brasileiras sinaliza para a necessidade de se repensar a

escola a partir da logica da subjetivacao.

3.3. A articulacio entre a sociologia da experiéncia e a teoria da justica social: um

modelo possivel.

A teoria da justica de Fraser e a sociologia da experiéncia de Dubet compdem,
nesta tese, o marco tedrico e metodologico a partir do qual se concebeu a pesquisa de
campo e se desenrolou a interpretacdo de seus resultados. Em um esfor¢o de
sistematizagdo e organizacdo de ideias e etapas, recupero abaixo as linhas gerais do marco

teorico-conceitual construido e esbogo o caminho metodologico tragado.
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Em primeiro lugar, recuperemos o sentido dessa pesquisa. Seu objetivo ¢ o de
buscar, nas trajetorias escolares de 5 jovens participantes de um projeto de natureza
politica e de carater disruptivo e transformador, coordenado por uma organizacdo nao-
governamental de defesa e promocdo de direitos humanos, junto a escolas de ensino médio
do Distrito Federal, elementos que identifiquem e delineiam: (i) as experiéncias sociais que
organizam as narrativas e as trajetorias desses/as jovens; (ii) 0 que, nessas experiéncias, se
desdobra em desvio, transgressdo e ruptura, ou seja, quais sdo os elementos, no contexto
escolar no qual o projeto se desenvolve e fora dele, que interferem e influenciam o
processo de construcdo de subjetividades e de identidades a ponto de fazé-las convergir em
uma acao coletiva disruptiva, de potencial transformador.

Trazer Fraser ¢ um recurso para olhar para a educagdo formal de certa distincia, de
forma a conseguir vé-la inserida em um mundo social mais amplo, que a produz e que ela
espelha, reproduz e, as vezes, transforma. Sinteticamente, as reflexdes a partir de Fraser
nos levam a afirmar que vivemos em uma sociedade estruturada em sistemas de produgdo
e reproducdo de injusticas sociais, fundadas sobre desigualdades sociais, que se
reproduzem ininterruptamente de modo a manter um determinado estado de coisas que
privilegia a alguns poucos, enquanto oprime e explora muitos outros.

Essas injusticas estdo organizadas, para fins analiticos, em trés dimensdes: a
dimensdo econdmica, a dimensdo cultural-simbolica e a dimensao politica. Reparacdes a
essas dimensdes de injustica sdo traduzidas em termos de politicas de redistribuigdo,
reconhecimento e representagdo, respectivamente.

Vale destacar que, ainda que Fraser elabore sua teoria para explicar e enfrentar,
como problema central, as desigualdades de género, e ainda que tenha sido este o uso
quase exclusivo de sua teoria feito em minha dissertacio de mestrado, decidimos aqui
ampliar o sentido e o olhar das injusticas estruturantes da sociedade brasileira, de modo a
abarcar, de maneira intersectante e intercruzada, as desigualdades de raca, género e classe
social na conformagdo do quadro social e escolar da pesquisa.

Dubet, por sua vez, oferece-nos uma chave conceitual importante para uma
aproximacao socioldgica da subjetividade, uma dimensdo que surgiu com muita for¢ga da
pesquisa sobre as trajetorias escolares. A possibilidade de se estudar a relagcdo entre os

sistemas e a a¢do social entendendo a subjetividade como uma dimensdo fundamental da
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acdo e, mais que isso, como uma dimensdo fundamental das agdes transgressoras, foi
fundamental para a reflexdo sobre os resultados da pesquisa.

Além disso, encontramos em Dubet ressonancia na sua compreensdo de como se
constitui e sobre como opera a sociedade contemporanea; e sobre como atuam nela os
individuos. As articulagdes e combinagdes entre os diferentes sistemas sociais, 0
acionamento, pelos atores sociais, das diferentes logicas produzidas por cada um desses
sistemas e as condigdes subjetivas para o acionamento € para o processamento dessas
logicas nas agdes de cada individuo, sdo recursos preciosos para a interpretagdo das
trajetorias escolares estudadas e para o estudo da educacdo formal como espaco possivel da
producdo de transformacdes sociais.

Do ponto de vista metodologico, a articulagdo entre Fraser e Dubet e as leituras de
Alexander (2003), com sua abordagem cultural da Sociologia, nos permitiu a construgao

do seguinte caminho:

1. Identificacdo e mapeamento das realidades sociais as quais as trajetdrias estudadas
se vinculam. Ainda que ndo de maneira exaustiva, tentamos tracar um mapa
geopolitico e sociologico de onde se situam essas trajetorias.

2. Identificagdo de como incidem, nessas realidades e nas trajetorias estudadas, as
dimensdes de injustica e as dimensdes de desigualdades estruturantes que
definimos como orientadoras do cenario social em questao.

3. Identificacdo, nas narrativas das trajetorias, dos elementos e momentos destacados
pelos sujeitos, com a intengdo de entender como se processa a constituicdo de cada
subjetividade na construcdo de identidades e na vinculagdo a luta por justica

identificada com o Projeto Onda, ora estudado.

Na préxima se¢do, percorremos os caminhos de intersec¢do entre a Sociologia e a
Educacdo no Brasil, procurando recuperar o processo de constituigdo e de
desenvolvimento da Sociologia da Educagdo no pais (capitulo 4). A intengdo ¢ a de abrir
canais de didlogo com as diferentes abordagens deste campo sobre a institui¢do da
educacao formal — seus limites e suas possibilidades como espago de transformacao social.

Em seguida, no capitulo 5, aprofundamos nosso olhar sobre a educa¢do escolar

brasileira, procurando entender como se constitui historicamente e como se organiza e se
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expressa na atualidade, para, na secdo seguinte (Parte III), dedicarmo-nos, finalmente, ao

Projeto Onda e as trajetdrias escolares tracadas a partir dele.
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Parte II: Reflexoes sociologicas sobre a educacio escolar no Brasil

Essa segunda parte da tese dedica-se, primeiramente, no capitulo 4, a recuperacao
historica das intersec¢des entre sociologia e educacdo no Brasil, buscando entender como
se conforma a sociologia da educacdo como campo no pais, € como ¢ processada, em seu
interior, a tensdo socioldgica agdo x estrutura. A relevancia deste debate para a analise do
objeto desta tese estd assentada em nossa compreensdo de que a escola e a educagdo
escolar sdo espacos sociais nos quais essa tensao pode ser percebida com muita nitidez.

Resgata também as diferentes abordagens sobre o espago escolar de parte da
sociologia, de um lado, e da educagdo, de outro, propondo definicdes para a escola e a
educacdo escolar capazes de dialogar tanto com os tipos ideais de escolas desenhados no
capitulo 3, quanto com as escolas reais das quais nos falam as trajetorias pesquisadas.

Nesta se¢do, nos dedicamos também, no capitulo 5, ao tracado de uma breve
historia da educacdo escolar brasileira, que procura identificar chaves elucidativas acerca
da conformacdo desse espaco social a partir de suas estruturas, dindmicas e fungdes,
forjadas historica e politicamente. Terminamos com um quadro da educacdo escolar no
Brasil.

Considerando o fato de que partimos, para a constru¢do de nosso marco teorico, do
pensamento de dois autores ndo-brasileiros — uma estadunidense e um francés — parece-nos
ainda mais necessario o esfor¢co de localizacdo do nosso objeto e da nossa reflexdo tedrica
na realidade nacional que nos cerca diretamente. Tanto Dubet, quanto Fraser formulam
suas teorias com forte respaldo nas realidades sociais, politicas e historicas vividas e
observadas em seus paises — realidades que nos influenciam, mas que em muito diferem da
nossa. Assim, neste esforco de contextualizagdo, procuramos adaptar leituras e

instrumentos tedrico-metodologicos ao nosso territorio.
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4. Zona de fronteira: a educacio como campo da pesquisa socioldgica

Este capitulo se situa na fronteira entre a sociologia e a educagdo. Tem o objetivo
de reconhecé-la, percebendo seus contornos e seus limites, e também de abrir nela um
espaco possivel de reflexdo calgado tanto em um lado, quanto no outro.

Entrar, ainda que de maneira breve, nesta seara, justifica-se ndo apenas pela
evidente localizagdo fronteirica do objeto desta tese, mas também pelo curioso afastamento
entre um campo e outro observado no Brasil a partir da década de 1970. O estudo que
sustenta essa afirmacao ¢ o de Silva (2002), com o qual este capitulo dialoga intensamente.

Abordamos aqui, portanto, as relagcdes entre a sociologia e a educagdo e, mais
especificamente, o processo de constituigdo da Sociologia da Educagdo no Brasil,
resgatando as relacdes — os encontros e desencontros — entre os dois campos e procurando
conectar as questdes nas quais se desdobram as teorias da agdo com a sociologia da
educacdo de maneira especifica.

Como pensar na escola como uma instituicdo social hoje a luz dos novos
paradigmas do pensamento socioldgico? Como, afinal, formular um novo sentido para a
educacdo formal a partir do conhecimento produzido e das interpretagdes acumuladas pela
sociologia a respeito do mundo social contemporaneo? Por que o espaco escolar importa
quando falamos sobre transformagao social? Qual € a relacdo entre ambos?

O capitulo se divide, entdo, em trés momentos. Primeiro, recuando aos anos 1930,
aborda as conexoes entre a Sociologia e a Educacdo, buscando entender, particularmente,
como a sociologia da educagdo se forma e como dialoga, tedrica e metodologicamente,
com as teorias da acdo da sociologia contemporanea. Em seguida, desenvolvemos uma
reflexdo a partir da tensdo entre reprodugdo e transformagdo no pensamento socioldgico
sobre a educagdo escolar. Finalmente, no terceiro momento, nosso olhar se volta para a
escola como espagco social singular e sociologicamente relevante; como espago
privilegiado para o estudo da experiéncia social a partir do ponto de vista das rupturas e

transformacgaoes.
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4.1. Sociologia e Educac¢ido no Brasil.

A sociologia e a educagdo sdo campos de forte interseccdo desde as origens da
sociologia como ciéncia, ainda no século XIX (Durkheim, 1978). A identificacdo da
educacdo formal como um espaco de socializagdo de central importancia para a pesquisa
sociologica esta presente no pensamento de muitos socidlogos e socidlogas.

Além disso, a educacdo escolar ¢ um espago social em que ac¢do social, sistema e
estruturas se articulam constantemente, e onde a tensdo entre a autonomia dos sujeitos e a
reproducao social pode ser percebida de maneira bastante explicita.

A historia da sociologia da educacdo no Brasil, a partir da década de 1930,
acompanha, em grande medida, as oscilagdes paradigmaticas do proprio campo
sociologico, bem como as mudangas de enfoque e de metodologia registradas ao longo das
ultimas décadas de pesquisas em educacdo. A compreensdo sobre as mudangas da
interpretacdo e do interesse socioldgico pelos fendmenos sociais ocorridas nos ultimos
cinqiienta anos ¢ fundamental ndo sé para entendermos as novas abordagens da sociologia
da educacdo, mas também o processo de ruptura entre a sociologia e a educagdo, ocorrido
no final da década de 1960.

Em artigo de 2001, Branddo assinala que, assim como ocorreu com o campo
sociologico de maneira mais ampla a partir dos anos de 1960, a hegemonia das abordagens
macro-sociais sobre a educacdo, observada na década de 1960, foi sendo paulatinamente
substituida, especialmente a partir da década de 1980, pelas leituras micro-sociais. Os
métodos quantitativos foram se combinando cada vez mais com os métodos qualitativos de
pesquisa.

No entanto, segundo Brandao, o que se observa ¢ uma substituicdo, até o final da
década de 1990, pelo menos, de uma abordagem por outra. Ou seja, do olhar macro
predominante até a década de 1970 nas pesquisas socioldgicas sobre educagdao no Brasil,
passa-se a uma abordagem micro algo desarticulada da leitura de contextos historicos e
sociais. A promessa de uma nova sociologia, capaz de integrar as abordagens micro e
macro, ndo encontrava registro, conforme destacado pela autora na passagem abaixo
(Brandao, 2001: 161).

“Com a chegada da década de 80, portanto, a critica ao
positivismo e ao carater demasiadamente genérico das
enquetes estatisticas (surveys) — distantes dos
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problemas das escolas e das salas de aula — provocou
uma virada hegemoénica no campo das estratégias
metodolodgicas na sociologia da educacdo. Os estudos
de caso, a observagdo participante e as estratégias de
pesquisa qualitativa foram gradativamente dominando a
pesquisa em educacdo. (...). Porém, diferentemente da
expectativa que expressavamos em 82, a proliferacao
dessas abordagens indica que o ‘novo movimento
teorico’ de articulacdo entre as perspectivas macro e
micro, a que se referiu Alexander (1987), ndo
encontrou muitos adeptos entre nos”.

Van Zanten (1999), debrucando-se também sobre os caminhos da sociologia da
educacdo na virada metodoldgica e conceitual observada a partir do final da década de
1970, também registra uma preferéncia crescente a microssociologia, em um movimento
“no sentido de uma abertura mais relevante para as preocupagdes e as maneiras de
proceder dos sujeitos de estudo” (Van Zanten, 1999: 49).

No Brasil, a mudanca de paradigma registra uma marca politica e historica
importante, na qual se destaca uma cisdo entre os campos da sociologia e da educagdo,
conforme apontado por Silva (2002) em sua dissertagdo de mestrado. A autora se dedica a
construir uma “sociologia da sociologia da educacdo”, recuperando as intersec¢des entre 0s
dois campos e tecendo uma reflexdo sobre os movimentos de aproximagdo e
distanciamento que marcaram a histéria da sociologia da educacdo no Brasil. Assim,
desenvolve a hipdtese inicial de que:

“a educacao fora afastada do debate sociologico por ter
sido definida, a partir da década de 70, como institui¢do
abstrata e reprodutora dos valores sociais, sem portanto
qualquer possibilidade de contribuir para a mudanca ou
transformagdo da sociedade. Tal perspectiva teria
esvaziado a tematica educacional de qualquer interesse
sociologico” (Silva, 2002: 09).

A hipétese final adotada em seu trabalho, no entanto, amplia o escopo de sua
analise, propondo-se a identificar elementos politicos e historicos fundamentais, tanto para
a aproximagao, quanto para o afastamento entre as duas disciplinas no Brasil. Silva (2002:
170) ira concluir que:

“A educagdo perde a sua centralidade na investigacao
socioldgica no pos-64. A crise do CBPE, o golpe
militar, as faculdades de pedagogia e a recepcao
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empobrecida das teorias reprodutivistas — enfim, o
desencanto com a educagdo e as possibilidades de
reforma social — geraram esse desinteresse. Ao se
tornar a ‘bandeira do inimigo’ (governo militar), a
educacdo ndo interessa mais aos socidélogos”.

Em resenha do livro de Silva, Martins (2003: 168) sintetiza a relacdo entre a
sociologia e a educacdo no Brasil no periodo de 1930 a 1980 demarcando trés concepgdes
emblematicas sobre a educagdo: primeiro, com o Manifesto dos Pioneiros, em 1932, a
educacdo como “instrumento de democratizagdo e transformac¢do da sociedade brasileira™;
em seguida, entre as décadas de 1950 e 1960, a educacdo como uma instituicdo chave para
a transicdo social do tradicional para o moderno; e terceiro, a partir da década de 1960,
como instituicdo de reproducdo social. Martins, assim como Silva, destaca esse terceiro
periodo como 0 momento da cisdo para a sociologia da educagao.

“A partir da década de 1970, a recep¢do e a leitura
empobrecida, que tendia a associar de maneira
mecanica sistema educacional com reproducdo da
ordem social, da recém-chegada teoria estrutural-
marxista francesa e do marxismo norte-americano
ocasionou uma intensificagdo por parte das ciéncias
sociais de um desencanto com o fendomeno da educacgao
e de sua associacdo com propostas de reforma social”.

A coincidéncia entre a mudanga de paradigma das investigacdes do campo da
sociologia da educacdo (da macrossociologia para a microssociologia) e o afastamento
politico e intelectual entre os campos da sociologia e da educacdo ndo deve ser
menosprezada e pode abrir lugar a interessantes reflexdes acerca da persisténcia de
determinados paradigmas em detrimento de outros na sociologia brasileira contemporanea.

O fato de a sociologia da educagao ter adotado a abordagem microssociolégica com
mais intensidade e dinamicidade, enquanto que para a sociologia, de maneira mais geral,
esses novos paradigmas permanecem, inicialmente, algo marginais, certamente aprofunda
a distancia entre os dois campos.

De qualquer forma, a hipotese inicial de Silva, de que a chegada das teorias
reprodutivistas ao pais, aliada a conjuntura politica nacional estabelecida a partir do Golpe
de 1964 e do discurso do governo militar acerca da educacdo, tenha minado o interesse dos
socidlogos brasileiros pela educacdo nos interessa na medida em que nos permite explorar

as tensdes entre as interpretacdes dominantes na Sociologia sobre a educag¢do na
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conformac¢do do campo da sociologia da educacdo no Brasil. Mais especificamente,
interessa-nos aprofundar o debate sobre as diferentes percepcdes da educacdo escolar,
buscando identificar na tensdo entre reproducdo e transformacdo a chave interpretativa
para a compreensao da educagdo escolar na producao de transformagdes sociais.

Assim, nos dedicaremos, a partir daqui, a um breve resgate das principais
abordagens socioldgicas do campo educacional. Para fins analiticos, organizamos as
abordagens acerca da “finalidade” e do sentido da educacdo escolar em torno de trés
concepgdes: (i) uma concep¢do de fundo durkheiminiano de educacdo como institui¢do
transmissora de valores sociais e, a0 mesmo tempo, mantenedora dos lacos sociais; (ii)
uma concep¢do bourdieusiana de educa¢do como instrumento da reprodugdo social; e (iii)
uma concepcdo de fundo freireano de educacdo como espaco e instrumento da

transformacao social.

4.1.1. A educacio como mantenedora dos lacos sociais.

Dubet (1994), em Sociologia da Experiéncia, se refere a educagdo ao recuperar a
abordagem classica da Sociologia a respeito da a¢do social e de sua relagdo com o sistema
social. Ele apresenta a acdo social a partir dos repertorios de acdes e logicas disponiveis no
sistema. Este carddpio limitado de respostas possiveis para acionamento dos atores
comporia, para essa abordagem da Sociologia classica, segundo Dubet, a razdo de ser da
educacdo. “A educacdo ¢ a aprendizagem das disposi¢cdes para ocupar estes papéis”
(Dubet, 1994: 35).

Os papéis, neste caso, seriam as respostas “encarnadas” pelos individuos na
interagdo social. E a escola, caberia a transmissdo dos repertdrios e das logicas a serem
acionadas pelos atores. De acordo com essa leitura, a escola seria mais bem-sucedida
quanto mais eficaz ela fosse na socializagdo dos individuos de acordo com as normas e
padrdes hegemonicos em uma determinada sociedade.

Dubet discorda da possibilidade dessa socializacdo total, jogando luz sobre as
lacunas de todo o processo de socializagdo. Antes, no entanto, dialoga com alguns
socidlogos que pensaram sobre a relagdo individuo e sociedade. Refere-se primeiro a

Parsons (in Dubet, 1994), recuperando sua nocdo de que papéis sociais e
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personalidades/identidades se confundem quando um processo de socializagdo ¢ bem-
sucedido, ndo havendo deslocamentos ou distanciamentos no processo. “Quando falamos
de um individuo socializado plenamente, um papel ndo ¢ qualquer coisa que ele
desempenha, ¢ alguma coisa que ele ¢” (citado por Dubet, ibid: 35).

Seguindo nesse rastro, Dubet (1994) chega a Elias, que avanga na explicacdo do
individuo e da individualidade, ultrapassando a fronteira dos papéis sociais feitos
personalidade, conforme proposto por Parsons, e avangando no sentido da defini¢do do
ego, o qual, fruto do processo mesmo de socializagdo, ¢ o que permitird ao individuo ndo
sO interiorizar os papéis e normas sociais a ponto de senti-los como seus proprios, sem
deslocamentos ou distanciamentos, mas a ponto também de senti-los como elementos de
diferenciac¢ao, de individuagao.

“Quanto mais forte for o controle social interiorizado,
maior ¢ a parte de recalcamento das pulsdes, mais se
desenvolve o sentimento do Ego, o sentimento de ser
um individuo particular cujos sentimentos, cujas
emocdes e cujas reacdes sO a ele pertencem” (Dubet,
1994: 40).

Podemos ler, tanto em Parsons, como em Elias, um sentido de constru¢ao de
individualidade e, em alguma medida, também de subjetividade, atribuido ao processo de
socializacdo. Nao se trataria exatamente de processos de construgdo de sujeitos autonomos,
mas podemos pensar em uma gradagdo aqui. No caso de Parsons, teriamos um nivel inicial
de individualizacdo, no qual processos de socializacdo individualizam os papéis sociais,
transformando-os em atributos da personalidade dos individuos. Um processo que
transcorre, do ponto de vista dos individuos, no campo da subjetividade.

No caso de Elias, poderiamos pensar em um segundo nivel, j& de subjetivacdo, no
qual os processos de socializacdo e de individualizagdo adquiririam, sob o olhar dos
proprios individuos, um sentido subjetivo. O entendimento da socializacdo como a
incorporagdo de papéis sociais permanece, mas ultrapassa a fronteira da subjetividade,
ganhando atribuicdo de significado particular pelo individuo, entdo feito sujeito.

A finalidade mais bésica e explicita da educacdo, nessas duas concepgdes, ecoa
ainda a nocao de Durkheim de que “¢ a educacdo que permite a manuten¢do dos lacos
sociais nas sociedades modernas” (Silva, 2002: 20). Para a autora, ainda que a nogdo de

sociedade coesa de Durkheim pareca estar datada, “sua definicdo de educagdo como
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instituicdo central das sociedades de solidariedade organica, socializadora das novas
geracdes nos valores sociais, com existéncia concreta e historica continua atual” (Silva,
2002: 21).

A ruptura que se estabelece no momento seguinte, quando da apresentagdo da
teoria da reproducdo social por Bourdieu e Passeron (2010), ¢ sentida, precisamente, na
nog¢do de individuo e, mais fortemente, na no¢do de sujeito — na nega¢do da possibilidade
de construgdo de sujeitos autonomos e da acdo social como potencial transformadora de
realidades sociais.

Conforme apontado por Dubet, a chamada “sociologia critica”, encarnada por
Bourdieu, pretende romper com a sociologia cldssica repensando a no¢do de individuo e
fazendo cair por terra a tentativa de constru¢do de uma teoria social que incorpore a nogao

do ego para a interpretacdo e a compreensao das agdes sociais.

4.1.2. A educacao na func¢io de reproducio social.

“E provavelmente por um efeito de inércia cultural que
continuamos tomando o sistema escolar como um fator
de mobilidade social, segundo a ideologia da ‘escola
libertadora’, quando, ao contrario, tudo tende a
mostrar que ele é um dos fatores mais eficazes de
conservagdo social, pois fornece a aparéncia de
legitimidade as desigualdades sociais, e sanciona a
heranca cultural e o dom social tratado como dom
natural”

(Bourdieu, 2011).

Quando Bourdieu e Passeron, em 1978, publicam 4 Reproducdo, eles produzem
uma mudanca profunda na interpretagdo socioldgica e politica acerca da educacdo escolar.
Nao apenas por incorporar as analises sobre a educacdo formal a dimensdo das
desigualdades de classe, mas por romper com a nocao de que a escola ¢ o mais eficaz
caminho de mobilidade social.

Denunciam a fal4cia da meritocracia e expde as fragilidades de um sistema que, na
Franca, naquele momento, comecava a experimentar um processo de universaliza¢do que

mudou a relacdo da juventude com a escola. Nogueira e Nogueira (2004: 14) apontam que
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“a decepcao dessa ‘gerag¢do enganada’, como diz Bourdieu, alimentou uma critica feroz ao
sistema educacional e contribui para a eclosdo do amplo movimento de contestacdo social
de 1968”.

A compreensdo de que a escola, entdo, funcionava ndo como um instrumento de
ascensdo e de desenvolvimento social, mas sim como um mecanismo de reprodugdo e
manuten¢do das desigualdades sociais estruturantes da sociedade, abriu um caminho novo
dentro dos estudos sociologicos sobre a educagdo.

Bourdieu, além disso, tentava de alguma forma superar a tensdo entre agdo e
estrutura, entre subjetividade e objetividade, no campo socioldgico e seus estudos sobre a
reproducdo social foram campo fértil para sua reflexdo nesse sentido. O autor resistia aos
paradigmas interacionistas que despontavam na Sociologia, ainda que também resistisse ao
estruturalismo puro. Encontrou no conceito de habitus uma maneira de equalizar essa
dicotomia, propondo a acdo social como um elemento da realidade, mas um elemento que
existe e que se desdobra a partir de certo repertorio adscrito e restrito.

“Segundo  Bourdieu, as producdes simbolicas
participam da reproducdo das estruturas de dominacao
social, porém, fazem-no de uma forma indireta e, a
primeira vista, irreconhecivel” (Nogueira e Nogueira,
2004: 35).

Dubet (1994) destaca a tentativa de Bourdieu de se distanciar da sociologia classica
precisamente ao propor a superacdo da dicotomia entre subjetivismo e objetivismo,
destituindo os individuos do ego e, portanto, de qualquer possibilidade de liberdade ou
autonomia para além daquela possivel dentro de um determinado campo, acionados os
recursos previstos para um determinado habitus — estariam ambas restritas aos codigos e
repertorios absorvidos por cada ator social.

O autor pondera que, ao fim, a tentativa de Bourdieu de romper com a dicotomia
termina por aproxima-lo de um paradigma mais objetivista e bastante determinista, que
termina por rejeitar a subjetividade e a possibilidade da constituicdo de sujeitos,
reafirmando a atuacdo de cada ator dentro do marco do habitus particular a um
determinado campo. “O ator estd tdo firmemente identificado com o sistema e 0 monismo
do socidlogo ¢ tao radical que o habitus surge a0 mesmo tempo como uma causa € como

uma conseqiiéncia”, afirma Dubet (1994: 77).
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Na verdade, o que Bourdieu e sua teoria afirmam, ¢ que a educagdo nao produz a
realidade social, sendo se organiza a partir dela e com a finalidade de manter intacta a
ordem hegemonica que a organiza e coordena.

“A estrutura das oportunidades objetivas de ascensdo
social e, mais precisamente, das oportunidades de
ascensdo pela escola condicionam as atitudes frente a
escola e a ascensdo pela escola — atitudes que
contribuem, por uma parte determinante, para definir as
oportunidades de se chegar a escola, de aderir a seus
valores ou a suas normas ¢ de nela ter éxito; de realizar,
portanto, uma ascensdo social — e isso por intermédio
de esperancas subjetivas (partilhadas por todos os
individuos definidos pelo mesmo futuro objetivo e
reforcadas pelos apelos a ordem do grupo), que nao sao
sendo as oportunidades objetivas intuitivamente
apreendidas e  progressivamente interiorizadas”
(Bourdieu, 2011).

No entanto, sem discordar da no¢do de que educacdo e escola sdo parte do mundo
social e se organizam e se estruturam a partir dos mesmos principios que organizam e
estruturam esse mundo social, parece-nos necessario aproximar o olhar dos espacos de
educacdo escolar, das trajetérias e das experiéncias dos sujeitos que circulam nesses
espacos, para entender as tensdes e as disputas que ali se desenrolam.

A aproximacdo do olhar nos revela a escola como um espago eminentemente
politico, no sentido da disputa do espago publico, e a educacdo escolar como um processo
de funcdes cumulativas, que guarda aspectos da abordagem durkheiminiana, mas que
também reverbera a reproducdo da ordem hegemonica, conforme proposto por Bourdieu.

A possibilidade de se pensar a educacdo escolar como espaco de transformacgdes
sociais, de transgressdes € rupturas — no sentido proposto das acdes disruptivas — e como
espaco de construgdo de subjetividades e identidades coletivas se abre nesse movimento de
aproximacao e no reconhecimento do espaco escolar e da educa¢do formal como lugar e
processo de carater politico e, portanto, disputavel.

Segundo a maneira como entendemos esse lugar e esse processo, a possibilidade da
construcao da liberdade, da autonomia ¢ das transformag¢des nao esconde nem desmente o
carater reprodutivista das desigualdades estruturantes da sociedade presente na educagdo

escolar. A possibilidade da articulacdo entre as duas abordagens est4, precisamente, na
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aproximacdo do olhar e na nocdo de que existem sim espacos e recursos subjetivos e

objetivos para a ruptura, fora e dentro dos espagos escolares.

4.1.3. Educac¢ao como liberdade.

“Urging all of us to open our minds and hearts so that
we can know beyond the boundaries of what is
acceptable, so that we can think and rethink, so we can
create new visions, I celebrate teaching that enables
transgressions — a movement against and beyond
boundaries. It is that movement which makes education

the practice of freedom®””
(hooks, 1994: 12).

Pensar na educagdo escolar como espago de transformagdes sociais implica em
refletir sobre a educagdo escolar como espaco de construcdo de autonomia e de justica
social. Significa extrapolar as fronteiras que a sociologia da educagdo estabeleceu ao
definir a educagdo escolar como uma instituicao de carater conservador e reprodutor.

Nao nos parece coerente, nem sequer realista, atribuir a educagao escolar, por si s0,
a missdo de libertar e de transformar — no sentido da justica social —, mas nos parece sim
possivel entender a educacdo escolar como um espago onde essa experiéncia de liberdade,
autonomia e luta por justica social se faga possivel, conforme a experiéncia com o Projeto
Onda aponta.

E precisamente pela polissemia e pela polifonia identificadas nos espagos escolares
brasileiros, que entendemos possivel um projeto de educacdo escolar que incorpore a
missdo de formacdo para a cidadania com cardter transformador, comprometido com a
construcao da justiga social.

Conforme destacado por Silva (2002: 09), a abordagem da educagdo escolar como
um espaco democratico, capaz de contribuir para a transformagdo social, ¢ mais

comumente observada entre educadores, que entre socidlogos. A constatagdo corrobora a

" Em tradugo livre: “Chamando a todos nés para abrir nossos coragdes e mentes, de modo que possamos
ver para além das fronteiras do aceitavel, de modo que possamos pensar e repensar, de modo que possamos
criar novas visdes, celebro o ensino que possibilita transgressdoes — um movimento contra e para além das
fronteiras. E esse movimento que faz da educagio, a pratica da liberdade”.
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hipotese de Silva a respeito do desinteresse mais recente das ciéncias sociais sobre o
campo educacional, e parece confirmar a afirmagdo da autora de que esse desinteresse se
estabelece apos certo alinhamento da sociologia da educacdo brasileira a0 pensamento
reprodutivista de Bourdieu.

Para nos, no entanto, resulta relevante entabular conversagcdoes com educadores e
educadoras que percebem, na educacdo escolar, os espacos vazios dos processos de
socializacdo e de reprodugdo ai situados. Pensando a partir do conceito da experiéncia
social e da no¢do de autonomia dos sujeitos, entendemos que a escola seja um espaco
privilegiado para o desenrolar de a¢des de carater disruptivo capazes de contribuir com a
promocao da justica social.

Além disso, o didlogo com esses autores e autoras nos introduz ao campo da pratica
educativa, das relagdes e interagdes entre docentes e estudantes, entre sujeitos e
instituigdes e sistemas escolares. Situam as escolas politicamente e a partir da referéncia
dos sujeitos que nelas interagem. Torna-se, assim, um didlogo que avanga e enriquece as
reflexdes sociologicas acerca da educagdo escolar, pois que acrescentam dimensdes
frequentemente negligenciadas pela sociologia. Tratam-se das abordagens da educacgdo
como liberdade e transgressdo, da educagdo como direito, e da cidadania como um atuar
consciente no mundo social para a constru¢do de um coletivo que sirva igualmente a todos.

Acrescentam também as multiplas dimensdes das desigualdades e injusticas
sociais, extrapolando o olhar monolitico para a dimensdo de classe, ainda que mantendo-o
imprescindivel para a andlise do campo, e ampliando o alcance da mirada para as
dimensdes de género e raga.

Nesse contexto, trazemos para o didlogo dois educadores norte-americanos — Apple
(2013) e hooks®® (1994) — alinhados ao e inspirados pelo pensamento freireano. Apple e
hooks definem Paulo Freire como referéncia central nao apenas para sua reflexdo acerca da
educacdo, como também, e principalmente, para sua pratica como educador e educadora.

Em Teaching do Transgress — Education as the Practice of Freedom, de 1994,
hooks nos conduz pelos caminhos de suas reflexdes acerca da pratica docente como pratica
transgressora e libertadora, e do processo de ensino-aprendizagem como um processo
prazeroso. Tendo a pedagogia feminista e a pedagogia freireana como pontos de partida,

hooks (1994: 207) defende que:

28 . .
Mantenho a grafia adotada pela autora para seu pseudénimo, com nome e sobrenome escritos em letras
minusculas.
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“The classroom, with all its limitations, remains a
location of possibility. In that field of possibility we
have the opportunity to labor for freedom, to demand of
ourselves and our comrades, an openness of mind and
heart that allows us to face reality even as we
collectively imagine ways to move beyond boundaries,

to transgress. This is education as the practice of

29
freedom”™~".

Transitando por sua propria experiéncia, ora como educadora, ora como estudante,
hooks nos chama a um mergulho na experiéncia singular de cada sujeito no processo
educacional. Ela nos joga a uma dimensdo em que cada sujeito em uma escola vive a
experiéncia social e subjetiva desse processo educacional a partir das marcas sociais que
carrega. E a classe, a raca, o sexo e a identidade de género, todas elas sdo marcas
definidoras de condicdes de desigualdades e da experiéncia educacional que cada
individuo terd e que definird a possibilidade e o alcance de sua constitui¢do como sujeito
auténomo, capaz de produzir rupturas e transformacdes e capaz de existir no mundo social.

As dimensdes estruturantes das desigualdades estdo, em hooks, tdo presentes
quanto as dimensdes da subjetividade e do afeto. E serd na experiéncia — essa composi¢ao
de logicas e dimensdes de combinacdes finitas, porém imprevisiveis — que cada sujeito se
constituird. A possibilidade da constru¢do da consciéncia e da reflexividade acerca das
estruturas e das marcas sociais nesse processo subjetivo de constru¢do de cada individuo
no mundo é o que ird permitir a constru¢do de identidades vinculadas a coletividades e
habilitadas para agir no mundo social.

Apple (2013) acrescenta alguns elementos importantes a essa reflexdo. Em livro
recente, recupera seu dialogo com Paulo Freire, George Counts, W. E. B. Du Bois e Carter
G. Woodson, e analisa as experiéncias do orgamento participativo e da escola cidadd em
Porto Alegre, a fim de responder a questdo que intitula o livro, Can education change
society?

Ao fim, conclui que a pergunta do titulo ¢ equivocada, pois toma a educacdo
escolar como algo independente da sociedade, quando, na verdade, “a educacdo ¢ uma

parte da sociedade”. Assim, as transformagdes ndo poderiam se dar unilateralmente,

* Em traducdo livre: “A sala de aula, com todas as suas limitacdes, mantém-se como um lugar de
possibilidade. Neste campo de possibilidade, nds temos a oportunidade de trabalhar pela liberdade, de
demandar de nds mesmos e de nossos camaradas uma abertura de mente e coragdo que nos permita encarar a
realidade, até mesmo quando, coletivamente, imaginamos maneiras de nos mover para além das fronteiras,
transgredir. Essa é a educagdo como pratica de liberdade”.
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disparadas por uma educagao igualitaria e democratica. A relacdo entre a educagdo escolar
e as demais dimensoes da sociedade nao ¢é linear. E as transformacgdes sociais em direcao a
mais justica social somente serdo possiveis por meio de politicas de redistribuicdo e de
reconhecimento que respondem as multiplas desigualdades que estruturam nossa
sociedade.

“Can education change society? The answer can be
‘Yes’. But if and only if what we do is grounded in
larger projects, respectful of our differences, connected
to the process of building and defending decentered
unities that will give us collective strength, and mindful
that the path will be long and difficult’™ (Apple, 2013:
165).

Enquanto hooks nos lanca para a a¢do e para a experiéncia dos sujeitos, para a
capacidade de transgressdo no processo de ensino e aprendizagem e para o poder
transformador que essa transgressdo carrega; Apple nos remete as estruturas desiguais de
uma sociedade da qual a educagdo ¢ parte. De certa maneira, o didlogo com esses dois
autores aterrissa, no campo da educacao, o didlogo que estabelecemos com Fraser e Dubet.

Ao fim, sdo essas as duas dimensdes que tentamos conciliar aqui, nessa zona de
fronteira: a dimensao subjetiva dos atores envolvidos no processo da educacdo escolar e a
dimensdo estrutural das desigualdades e injusticas sociais que adentram e que se
reproduzem em territorio escolar.

Olhar para a experiéncia humana, seja ela onde for — na escola ou em qualquer
outro espago da vida social —, requer abrir espaco para as fissuras, as dissonincias e os
imponderaveis que a exclusiva leitura socioldgica muitas vezes dificulta. Olhar para a
experiéncia social dos sujeitos sem olhar para as emocgdes, para as dores e para os prazeres
que ela contém serd o mesmo que olhar sem se dar conta dos determinantes sociais que a

. . 31
pautam, pressionam € tensionam- .

3% Em tradugdo livre: “A educagio pode mudar a sociedade? A resposta pode ser ‘Sim’. Mas se, e somente se,
o que fazemos estiver assentado em projetos mais amplos, que respeitem nossas diferencas e se conectem
com o processo de construgdo e defesa de unidades descentralizadas que nos deem forga coletiva, € com a
consciéncia de que o caminho sera longo e dificil”.

3! Cabe aqui uma referéncia a um campo mais recente dentro da sociologia que comega a se debrugar
precisamente sobre esse desafio. A sociologia das emog¢des propde uma abordagem que considera ndo apenas
a subjetividade e as emogdes dos sujeitos como fendmenos sociais (Pais, 2006) mas que considera também o
proprio conhecimento socioldogico como uma constru¢do emocional (Game, 1997). Os desdobramentos do
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4.2. A escola na sociedade.

“Ndo foi somente por um simples efeito de moda
intelectual que a sociologia da educagdo abandonou
um tanto os grandes inquéritos macro-sociologicos
para estudar os processos mais delicados de
‘producdo’ das desigualdades sociais. E evidente que,
em grande medida, é a propria escola, por meio de
suas multiplas agoes, que ‘acelera’ e refor¢a as
desigualdades que recebe” (Dubet, 1994: 175).

Se a educacgdo ¢ concebida como o instrumento da reproducdo de uma realidade
social hegemonica e, normalmente, desigual, ela deve, a0 mesmo tempo e por isso mesmo,
ser encarada como um locus central de disputa de sentido e de construgdo de rupturas. A
educacdo formal esta impregnada de contetdos politicos e, via de regra, de repertdrios
dominantes e opressores. Mas também estd repleta de lacunas e frestas, de conflitos,
performances e agdes transgressoras, capazes de estimular e de produzir rupturas dentro e
para além dos espagos escolares.

Além disso, a experiéncia da educa¢do em um sentido mais amplo, para além das
fronteiras do Estado e de seus repertdrios hegemonicos, estd também impregnada de
experimentacdo e de construcdo de subjetividades, identidades e coletividades. Este pode
ser entendido como, mais que uma finalidade de fundo pratico, um sentido a partir do qual
podemos derivar todos os outros: o sentido da coesdo social (Durkheim), o da reprodugdo
social (Bourdieu e Passeron) e o da transformagao social (Apple e hooks).

Podemos entender que a escola apenas funciona como esse instrumento de
construcao de uma sociedade coesa, como aparelho disciplinador e reprodutor da ordem,
porque nela se processam experiéncias sociais nas quais se conflitam cotidianamente as
diferentes dimensdes da injusti¢a social e as diferentes logicas de ac¢do social, conforme
explorado no capitulo 3. E porque a escola permanece como, sendo uma institui¢do, ao
menos uma organizacao do Estado cuja finalidade ¢ construir a cidadania concebida por

aquele Estado.

estudo desenvolvido nesta tese se beneficiariam, certamente, de um didlogo aprofundado com esse campo da
sociologia.
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A escola e a educacdo formal constituiram-se como instrumentos essenciais tanto
para o processo de instituicdo e constituicdo dos Estados modernos, como para conter a
desagregacdo comunitaria resultante do longo e complexo processo histérico da
modernidade.

Nos tempos modernos em que vivemos, em que os lagos tradicionais parecem ser
cada vez mais frageis, a escola estabelece, com a familia, uma intensa e paradoxal relagdo
de afastamento e de complementaridade. Almeida e Martins (2008: 09) ao se referirem ao
processo de formacao da “escola tnica e obrigatéria”, afirmam:

“Encarregada de formar os cidaddos necessarios a nova
ordem politica, a escola torna-se progressivamente
encarregada também de garantir que o destino social
dos individuos deixe de ser definido pelo nascimento.
(...) A escola se quer autdbnoma das familias. Atribui-se,
entdo, a maquina escolar de classificacdo a distribui¢ao
de diplomas e certificados que, pensados como
resultado de um processo em que as criangas e jovens
sdo avaliados em igualdade de condi¢des, tomam
legitimamente o lugar dos sobrenomes, isto ¢, dos
nomes de familia, na defini¢do do percurso social a que
estdao destinados seus possuidores”.

A escola ¢ o espago institucional e estatal extra-domiciliar da socializagdo. E
também comumente associada ao espago institucional “seguro”, em oposi¢ao ao espago
ameagador das ruas e como compensagdo a auséncia de uma experiéncia familiar e
doméstica acolhedora.

No entanto, seu sentido ird variar conforme o contexto nacional e local no qual esta
inserida, conforme as articulagdes que estabelece com comunidade e familias, conforme a
composicao que se estabelega entre os diferentes e diversos sujeitos que dela fazem parte.
Essa no¢do de seguranca e acolhimento, por exemplo, pode ser relativa — uma escola
publica serd um lugar mais seguro para algumas familias, ¢ um lugar ameagador para
outras, a depender de seu lugar nos estratos sociais € nas fronteiras geograficas de uma
cidade. Serd a possibilidade da “iluminacdo” e da ascensdo social para uns, e da
transgressao e do desvio para outros.

Linhares (2008: 97), em interessante artigo sobre “os significados da infincia e da
escolarizagdo para um grupo de ex-colonos da cafeicultura fluminense”, destaca o sentido

transgressor que a escola pode adquirir em um contexto em que os codigos tradicionais
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ainda preponderam. A autora ira afirmar que “a escola, dentro daquele universo, embora
progressivamente valorizada, representava um caminho de abertura e era percebida por
grande parte dos pais como uma espécie de ameaga, sobretudo para as meninas”.

Mais recentemente, ao passar a ser concebida como um direito, em um processo
paripasso aos de constru¢do dos direitos humanos e, posteriormente, dos direitos da
infancia e da adolescéncia, ela passa a ser também o lugar da constituicdo de individuos e
de sujeitos de direito dentro das sociedades contemporaneas.

Em processos coordenados e imbricados, a constru¢cdo de uma nova visdo sobre a
infancia e a nocao da educa¢ao como um direito de criancas e adolescentes traz a tona o
debate sobre o lugar das criancas e adolescentes no processo de escolarizagdo — de um
lugar passivo de receptor de conteidos e normas sociais, assumem o lugar de sujeitos de
direitos e de atores sociais (Rosemberg e Mariano, 2010). Cabera a educagdo oferecer a
estes novos atores, os requisitos basicos e fundamentais para o exercicio de sua cidadania.

E aqui vale uma breve digressdo para destacar as sutilezas do conceito de cidadania
— sutilezas de um peso tremendo para a organizacdo e para a vida social. Conforme
discutido em dissertacdo de mestrado (Madsen, 2008: 46), em referéncia a reflexdo de
Arnot e Dillabough (2000),

“Educar para a cidadania, portanto, passou a ser o dever
do Estado democratico. No entanto, os mecanismos de
exercicio dessa cidadania ndo chegaram a ser
problematizados de maneira a ampliar o espectro de
abrangéncia desse conceito. A cidadania, entendida
como pratica politica da vida social e apropriagdo e
exercicio consciente de direitos constitucionalmente
definidos pelo Estado, continua a estar, em grande
medida, restrita a um grupo particular de pessoas”.

Assim, ainda que oficialmente concebida como espaco de construcao da cidadania,
a escola no Brasil, bem como o sistema educacional e o Estado brasileiro como um todo,
segue funcionando a partir de uma cidadania real profundamente discriminatoria,
organizada para privilegiar alguns e marginalizar outros.

Uma cidadania, no entanto, em disputa. E as transformagdes em torno dela, dentro
e a partir da escola e da educacdo escolar ndo correspondem a um processo unico e linear,
que nos levaria de uma situagdo/realidade a outra. Trata-se, muito mais, de um processo

continuo e descontinuo de rupturas em diferentes escalas e dimensdes.
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Como entender, por exemplo, que num mesmo pais possamos ver conviverem
realidades e mentalidades tdo dispares? Como entender ameagas tdo contundentes de
retrocessos colocando em risco conquistas politicas e sociais historicas? Nao ha totalidade
em nenhuma experiéncia social, em nenhuma estrutura social, por mais solida que ela seja.
Assim, ndo ¢ possivel pensar em uma transformagdo social total — porque ndo ha como
conceber o Velho ou o Novo como realidades monoliticas. Temos muitos velhos
convivendo com muitos novos e, assim, multiplas possibilidades de transformacgdes sociais
contextualizadas, situadas.

Nesse sentido, as possibilidades de transformacdes sociais somente poderdo ser
abordadas a partir de um olhar “heterocronico”, conceito proposto pela feminista Emily
Hicks na década de 1960 e resgatado por Rosemberg (Rosemberg e Madsen, 2011: 394-
395).

“Nao ha porque se supor uma sincronia (posi¢do em
mesmo “nivel”) das desigualdades sociais e dos
processos historicos de luta pela igualdade de
oportunidades em todas as instituicdes. (...). As
instituicdes sociais — igrejas, sindicatos, partidos
politicos, governos, empresas, escola — tiveram e tém
seus tempos proprios para reagir as mobilizacdes dos
movimentos sociais nas diferentes instituicdes que
reivindicam igualdade de direitos e de oportunidades.
Se no Brasil temos mulheres governantes, ndo as temos
sacerdotisas. Se temos sacerdotes negros e provenientes
da classe operaria, ndo os/as temos mulheres. As
mulheres conseguiram o direito de frequentar a escola
antes do direito ao voto, antes do direito a manter seu
nome de solteira quando casada, antes do direito a
interrupc¢do da gravidez. Esses sdo alguns exemplos do
que Hicks denomina de heterocronia no plano social”.

Nesse sentido, a nocao de experiéncia, conforme proposta por Dubet, proporciona
uma leitura dos processos e das acdes sociais que abre espaco para a identificagdo desses
limiares de tempo e espaco, das dissonancias e das contradigdes da vida social na
experiéncia de cada sujeito.

Ao se referir a essa nog¢do de experiéncia como organizadora do olhar para a
sociedade contemporanea, Dubet se refere as escolas, questionando a pertinéncia da noc¢ao

da escola como uma institui¢do social. Dialogando com Durkheim, ele afirma que (1994:

170-171),
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“a instituicdo escolar garante trés ‘fungdes’: uma
funcao de educacdo, uma funcdo de selecdo, uma
funcdo de socializacdo. Estas trés fungoes,
hierarquizadas, remetem para a imagem tradicional da
transformac¢ao dos valores em normas e das normas em
papeis. (...)... do ponto de vista dos atores, estas trés
fun¢des estdo, na realidade, em relagoes de tensao
muito forte. A institui¢do surge, ndo ja como um
‘bloco’ de fungdes integradas, mas como uma
construcdo relativamente instdvel, como um arranjo”.

Assim, por entender que a escola ja ndo pode ser atribuido o poder integrador total
e irrestrito que, segundo Dubet, uma instituicao social teria, ele afirma que a escola deixa
de funcionar como uma institui¢do, o que nao significa sua perda de sentido social. Quer
dizer, em realidade, que, do ponto de vista da sociologia da experiéncia, a escola, assim
como outras instituicdes sociais, passa a ser lida como espago social de tensdes entre
logicas de agdo, entre sujeitos e sistemas sociais.

Ela ndo perde suas funcdes tradicionais, mas a articulag@o entre todas essas fungdes
se modifica, bem como se altera a relagcdo entre as funcdes e os sujeitos que atuam na e
interagem com a escola. Ela deixa de ser um espaco reprodutor fechado e monolitico, e
passa a ser encarada como um espaco de disputas, polissémico e polifonico.

Archer (op cit Silva, 2002), por sua vez, percebe a escola como uma institui¢cdo
dos sistemas educacionais. Uma instituicdo marcada historica e politicamente, em relagdo
permanente ndo apenas com os individuos que nela atuam, mas também com outras
instituicdes e sistemas sociais. De acordo com Silva (2002: 24):

“Para Archer, nem as maos ocultas funcionalistas
existem, nem tampouco o voluntarismo puro: as
atividades educacionais sdo das pessoas, mas a
explicacdo do desenvolvimento educacional ndo pode
ser feita somente em termos individuais. (...). Para
entender o sistema educacional ¢ preciso conhecer
quem ganhou ou quem perdeu essa luta, como e a que
custo (how badly) se perdeu ou ganhou”.

Para fins deste estudo, convencionamos referir-nos a escola como uma instituicao
social, por entendermos que seu sentido integrador permanece vigente em alguns contextos
especificos nesse pais de tantas heterocronias. No entanto, do ponto de vista conceitual e

analitico, tanto a no¢do de escola como arranjo de ldgicas, agdes e interacdes (Dubet),
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quanto o olhar situado e contextualizado sobre esse espaco (Archer), dialogam com nossa
concepgdo sobre o espago escolar.

Entendemos a escola, enfim, como um espaco social de cardater institucional e
estatal, pois que mantém funcao integradora e ¢ definido, delimitado e gerido pelo Estado
tanto em nivel administrativo, quanto em nivel de contetidos. Trata-se de um espaco dentro
do qual interagem, permanentemente, sistemas (o racismo, o patriarcado e o capitalismo),
dimensdes (econdmica, cultural-simbolica e politica) e atores sociais, acionando ldgicas de
acdo e repertorios de sentido para sua constitui¢do como sujeitos € a¢cdo no mundo social.

E entendemos a educagdo escolar como um processo social ético-ontoldgico que se
desenvolve nas dimensdes econOmica, cultural-simbolica e politica, embebido nos
repertorios construidos pelos sistemas que organizam nossa vida e nosso mundo social, e
que ocorre dentro do espaco escolar, ainda que profundamente influenciado por outros
€spacos e processos sociais.

A experiéncia social da educagdo escolar ¢ vivida objetiva e subjetivamente por
cada ator social. Para vivé-la, acionard logicas, repertorios de sentido e performances
construidas em diversos espagos e apreenderd outros tantos dentro do espaco escolar.

E o que faz da experiéncia social da educagdo escolar uma experiéncia singular,
como acreditamos ser o caso? Mais que isso, 0 que a torna uma experiéncia social
potencialmente transformadora?

E no espago social da escola que atores e atoras sociais sdo explicita e
deliberadamente formados para atuar em sociedade. Na escola, entram em contato com
saberes, conhecimentos, normas e valores sociais selecionados conscientemente pelo
Estado, que os define como necessarios para a formacdo de cidadas e cidaddos de uma
determinada sociedade. Cidadas e cidaddos produtivos economicamente, funcionais e nao-
desviantes cultural e simbolicamente, passivos e domesticados politicamente. Os
qualificativos (produtivos, funcionais, ndo-desviantes, passivos, domesticados) nido sdo
compulsorios, nem tampouco irremediavelmente atrelados ao processo educativo. Sdo
construidos e selecionados e se referem, especificamente, a conformacdo oficial da
educacao escolar brasileira na atualidade.

Extra-oficialmente, no entanto — nas margens — a experiéncia da educacdo escolar
acontece de muitas formas e pode estar carregada de outros sentidos e de outros

qualificativos. No espaco das escolas, sdo os atores e as atoras sociais, em seu agir
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cotidiano, que construirdo a experiéncia escolar, apesar das funcdes institucionais da
escola. E nesse contexto que ela pode ser transformadora — no contexto das lacunas do
processo de socializacdo e do agir disruptivo dos atores e atoras que a experimentam.

No Brasil, o processo de constituicao dessa instituicao social ¢ bastante ilustrativo e
esclarecedor acerca das estruturas e dos sistemas sociais sobre os quais se assenta. No

capitulo seguinte, nos debrucamos precisamente sobre essa historia.
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5. Educacao e escola no Brasil: vocé tem fome de qué?

“A gente ndo quer so comida, A
gente quer comida, diversdo e arte. A gente
ndo quer so comida, A gente quer
saida para qualquer parte”

(Arnaldo Antunes, Sérgio Brito e Marcelo
Fromer)

A historia da educacao escolar no Brasil €, assim como a historia da constitui¢ao do
Estado e a conformagdo da sociedade brasileira, uma historia demarcada por profundas
desigualdades e por duas grandes promessas: a da mobilidade social, para os individuos; e
a do desenvolvimento social e econdmico para o pais.

Este capitulo recupera um pouco dessa histdria para, entdo, compreender o cenario
atual da educacdo escolar no pais — seus principais indicadores e suas principais disputas.
Feito o breve recuo histérico e mapeado o nosso olhar sobre o contexto educacional
brasileiro hoje.

Recuando ao século XVIII, a cronologia tragada privilegia os seguintes aspectos:

a) Como se estabeleceu e como se estabelece a educacdo escolar brasileira,
considerada a partir das dimensdes de classe, raca e género.

b) Em que medida ¢ possivel identificar elementos que contribuam no sentido da
constru¢do da justica social, pensada a partir das dimensdes econdOmica
(redistribuicdo), cultural-simbdlica (reconhecimento) e politica (representacdo). E
em que medida identificamos elementos que contribuam para a manutenc¢do e/ou o
aprofundamento da injustica social.

c) Pensando nas escolas e nos atores sociais nesse espaco, quais os elementos
destacados nas pesquisas mais recentes sobre suas trajetorias e experiéncias sociais

nas escolas.

5.1. Uma brevissima histéria da educac¢ao brasileira.

O objetivo, ao se esbocar aqui uma histéria da educacdo brasileira, ¢ o de

identificar nela os contornos e as bases que ainda a definem. Entender de onde e para qué
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ela surgiu nos parece relevante para entendermos o que ela ¢ e para qué ela serve hoje — e
também para pensarmos naquilo que, nela, poderia ser transformado. O recuo histérico tem
esse papel de trazer a consciéncia o fato de que tudo aquilo que se constitui socialmente
resulta da constru¢do humana em um dado momento histdrico e esta carregado de sentidos
e de escolhas.

Reconhecendo a influéncia inescapdvel dos jesuitas para a constru¢do de uma
educacdo escolar no pais — marca aparentemente indelével, se consideramos a renovada e
fortalecida presenga da Igreja Catolica na educagdo escolar brasileira na atualidade —,
marcamos o inicio desse recuo historico no pombalismo do século XVIII. Sobre o Marqués
de Pombal, Boto (2010: 284) afirma que “para nos, educadores brasileiros do principio do
século XXI, a certeza que temos ¢ a de que nos territdrios que geriu, foi ele o criador da
escola publica de Estado — precisamente ha 250 anos”.

A autora situa o inicio de um projeto de educagdo escolar publica na iniciativa de
inspiragdo claramente iluminista de Pombal de modernizar o Estado portugués e todos os
seus territorios. Nesse processo, a expulsdo dos jesuitas e a apropriagdo da educagdo pelo
Estado portugués sdo destacados pela autora como elementos-chave para a compreensao da
configuracdo originaria da educagdo escolar publica no Brasil, a qual mantém fortes
convergéncias com a educacao escolar de hoje no pais. Boto (2010: 296-297) destaca que:

(13

o  Iluminismo  portugués —  racionalizador,
centralizador, secularizador — ndo era laico (...). Mesmo
assim, a acdo do Estado pombalino, em consonancia
com o pensamento iluminista portugués, foi além e
trouxe medidas que ndo apenas favoreceram a laicidade
— ao reforgar o poder do Estado na agdo politica e no
controle publico — como promoveram também uma via
emancipatéria que ficaria clara no liberalismo
portugués do século XIX e nas lutas por libertacao
nacional que aconteciam no Brasil daqueles tempos™.

Vale destacar, no entanto, que essa laicidade favorecida pelo pombalismo a qual se
refere Boto, carrega forte contradi¢do ao longo de toda a histéria do Estado brasileiro,
nunca tendo se completado realmente. O processo de modernizagdo do Estado portugués
conduzido nesse periodo — e certamente marcante também para o processo de
modernizagdo brasileiro — produz rupturas com a Igreja, mas ndo chega a estabelecer uma
separacdo total entre as esferas do Estado e da religido, como ¢ possivel observar de

maneira explicita no episddio relatado no capitulo de Introducao.
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A Constitui¢ao brasileira de 1824 havia instituido um sistema de ensino dual: a
educacdo publica se destinava aos pobres e livres da populacdo, enquanto a educagdo
privada formava as elites (Madsen, 2008) — em uma configura¢do que, de alguma forma,
parece se manter, atavicamente, até os dias de hoje.

J& no final do século XIX, com o Brasil experimentando seu proprio processo de
modernizacdo e preparando-se para tornar-se Republica, um movimento politico de
reforma educacional comeca a se construir, na medida em que as novas elites do pais
passam a enxergar, na possibilidade de um novo projeto de educacdo escolar publica, a
possibilidade de uma reorganizagdo social capaz de favorecer o desenvolvimento do
projeto de nagdo que entdo desenhavam.

Monteiro (2000) localiza no pensamento republicano paulista do final do século
XIX importante base para a concep¢do de uma educagdo escolar nacional no Brasil. As
mudangas que se processavam na sociedade brasileira e, particularmente, na sociedade
paulista de entdo criaram, para a elite cafeicultora da época, a necessidade de uma
reorganizag¢ao social. Segunda a autora (2000: 52),

“a educacgao escolar, neste contexto, seria valorizada,
por essas elites, como local privilegiado para a
formacdo técnica necessaria ao desenvolvimento
tecnologico e consequentemente econdmico, a0 mesmo
tempo em que formaria os valores morais necessarios a
construcdo da nova ordem politica e econdmica a ser
implantada no pais. A escola formaria o cidaddo apto a
participar da ordem republicana liberal”.

A énfase na formacdo moral, calcada no ideal positivista da ordem e do progresso,
na formacgdo técnica e profissional dos individuos e na necessidade de que a instrugdo
publica alcancasse toda a populacdo, foram marcantes nas formulacdes desse periodo,
segundo Monteiro (2000), e definiram as bases para as reformas desencadeadas pelos
pareceres de Rui Barbosa, em 1882.

Momento marcante na historia da educacdo brasileira, foi no século XIX, segundo
Paulilo (2004: 468), que a educagdo publica se definiu como instrumento de formagao de
cidaddos a partir de uma concepg¢do liberal que via no abolicionismo, na separagdo entre
Igreja e Estado e na instru¢do generalizada, chaves para a saida da crise econdmica e

mercantil na qual o Império se encontrava. “Em resposta a crise de fins dos anos da
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economia mercantil escravista, vieram tanto o movimento abolicionista urbano, quanto a
politica imigrantista dos fazendeiros de Sdo Paulo”, afirma Paulilo (2004: 469).

A combinagdo entre esses dois processos — o de constituigdo de uma educacio
publica de carater universal e modernizante ¢ o de abolicdo da escravatura de outro —
produziu, para Paulilo (2004) efeitos significativos e estruturantes no ensino publico
brasileiro. A questdo levantada pelo autor ¢ a de que, na realidade, o projeto de instrugdo
publica construido em torno da ideia liberal de uma na¢do “modernizada” nado foi
construido para lidar com a realidade social daquele momento no pais, moldada, em todos
os niveis e dimensdes, pelas relagdes estabelecidas pelo sistema escravocrata.

Essa ¢ uma cisdo fundadora de grande relevancia para a compreensdo dos limites
atuais da educagdo publica no pais. A dificuldade de se conceber um sistema educacional
que responda as realidades sociais vivenciadas pela populagdo brasileira que acessa,
efetivamente, a educacdo publica no pais, segue produzindo, como veremos a seguir, uma
educacdo que reprova e expulsa jovens negros em proporg¢des alarmantes.

Outra heranga importante dos pareceres de 1882 ¢ a organizacdo do sistema
educacional brasileiro — que, para atender ao projeto desenhado por Rui Barbosa,
necessitava de 0rgdos governamentais capazes de gerir e hegemonizar a instrugdo publica
no pais, e de uma gestdo central (e centralizadora) que definisse um carater homogéneo a
educacao nacional.

O pensamento das elites paulistas e o de Rui Barbosa se encontram e se
confrontam, segundo Paulilo (2004), em seu contemporaneo, Jodo Kopke, que defendia a
autonomia das institui¢des de ensino e discordava da obrigatoriedade da educagdo escolar
publica — na contramdo do que propunha Rui Barbosa. Encontram-se, no entanto, “na
proposta de estruturacdo do ensino publico tendo em vista as conseqiiéncias culturais da
escolarizagdo em massa” (Paulilo, 2004: 486).

Tanto Rui Barbosa quanto Jodo Kopke, na visdo de Paulilo, sdo expoentes do
pensamento liberal da época, preocupado com as condigdes € com a posta em marcha do
processo de modernizacio do Estado e da sociedade brasileira. As propostas que
formularam para a educacdo publica refletem essa preocupagdo, ainda que apresentem
pontos dissonantes. Em uma tentativa de consolidar o pensamento de ambos, Paulilo
(2004: 492-494) apresenta trés conclusdes centrais acerca da “movimentagdo para dar a

educacdo popular uma forma institucional reconhecidamente segura e sistemdtica’:
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“A primeira conclusdo ¢ que a educagdo popular ndo
constituia uma rotura radical nas formas de transmissao
cultural, mas apenas indicava uma dire¢do de mudanga.
Representava a busca por um ensino eficaz, pela pratica
mais bem-sucedida para a educacdo das camadas
populares. (...). Em segundo lugar, a escola popular
pode ser considerada uma ideia que se tornou realidade
durante o século XIX, uma entidade que possuia forma
institucional e forma técnica. (...). Em terceiro lugar, as
consideragdes de Rui Barbosa e Jodo Kopke, em torno
da educacdo popular, sustentaram procedimentos
importantes acerca da escolarizacdo estatal e da
sociedade. Rui Barbosa apoiou a ideia segundo a qual
especializacdo e controle residem no governo central e
na burocracia educacional. (...). Jodo Kopke concentrou
seus esforcos na construgdo da autonomia das
instituicdes escolares, sem deixar que os parametros
contextuais da pratica e da difusdo escolares
interferissem na orientacdo das reformas do ensino
publico”.

A articulacdo entre o pensamento de Rui Barbosa e de Jodo Kopke proposta por
Paulilo (2004) define as bases do sistema de ensino formado no Brasil ao final do século
XIX. Bases sobre as quais se assentam e se acomodam as desigualdades raciais, de género
e de classe social, moldando a educagdo publica no pais de maneira bastante profunda.

Antes de avangarmos para o inicio do século XX, merece destaque, ainda no século
XIX, o processo de feminizacdo do magistério, conforme registrado por Bruschini (1988),
Demartini e Antunes (1993), Yannoulas (1994) e Werle (2005). Ao resgatarem a historia
da entrada profissional das mulheres na educacdo, as autoras trazem a tona o carater
conservador da educacao escolar brasileira, revelando a forma como sua estrutura¢dao, em
torno da figura da professora, se fez sobre as bases patriarcais do sexismo.

Bruschini (1988: 05) situa na rela¢do entre a educagdo e a Igreja Catolica o inicio
da entrada das mulheres no magistério, um processo que, segunda a autora, “visava antes a
manuten¢do de principios morais conservadores, contra a co-educacgao e a favor do contato
das meninas com mestras do mesmo sexo, do que propriamente a real profissionalizagdo
da mulher”. A autora (1988: 11) considera a figura da professora, forjada em grande
medida pela Igreja como estratégia de controle e submissdo das mulheres, como um

instrumento “para a perpetuacdo dos mesmos mecanismos que reproduzem as
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desigualdades de género e reforcam o padrdo submisso nas meninas e autoritario nos
meninos”.

O estudo de Demartini e Antunes (1993), por outro lado, destaca a dimensdo da
precarizacdo da carreira docente como decorréncia da entrada crescente de mulheres a
partir da primeira metade do século XIX. Diferenciando a “profissdo feminina” da
“carreira masculina” no magistério primario, as autoras argumentam que, a0 mesmo tempo
em que a participacdo ampliada de mulheres nas salas de aula passava a imprimir uma
qualidade “feminina” ao magistério, “tdo logo era possivel, esses homens que assumiram o
magistério como profissdo iam tentando direcionar suas carreiras para outros postos, €
abandonar o espag¢o ‘feminino’ das salas de aula” (Demartini e Antunes, 1993: 12).

A relacdo das mulheres com a educagdo €, portanto, uma relagdo marcada pela
tensdo entre a emancipacgdo profissional feminina e o controle da vida e dos corpos das
proprias mulheres, professoras e alunas. A profissionalizagdo feminina que decorre desse
processo perde muito de seu carater transgressor e transformador, na medida em que se
estabelece como estratégia de manuten¢do da responsabilidade feminina pelas tarefas de
cuidado e de conformacdo do espago escolar como um espago de forte sentido controlador
e moralizador.

Para Patto (2007: 252), os pareceres de Rui Barbosa continham um forte viés
controlador, especialmente das classes mais pobres. “Valendo-se outra vez de Huxley, Rui
Barbosa adverte que, sem a garantia da moralidade, ensinar a ler e a escrever ¢ convite a
desobediéncia civil”, destaca a autora. Ressalta também a convergéncia entre o
pensamento e as preocupacdes de Rui Barbosa, com os preceitos da Higiene Escolar, que
também surgiram nessa €poca. Para a autora (2007: 253):

“Ao destacar o objetivo de construir ‘insensivelmente’
determinados habitos por meio do treinamento do corpo
— ou seja, de implanta-los sem que o educando o
perceba —, Rui deixava como heranca a contribuicao
mais poderosa da pedagogia moderna como parte das
novas técnicas de controle das condutas”.
Em 1889, quando proclamada a Republica no Brasil, j4 se contava com uma
educagdo publica estruturada em bases profundamente desiguais e moldada para o
exercicio do controle social e da manuten¢do da ordem social hegemonica. Veiga (2008:

514) destaca, nesse periodo de transi¢do entre Império e Republica, uma preocupacdo com

a “depuragdo da clientela escola”, observada nos registros historicos pesquisados pela
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autora. Ela argumenta que, enquanto a educacdo publica imperial esteve direcionada aos
negros, mesticos e pobres no pais, a educacao publica republicana passa a selecionar seus
estudantes a partir de critérios de “boa procedéncia”.

Domingues (2009: 969) destaca o processo de exclusdo da populacdo negra da
educacdo publica logo apos a aboli¢do e a proclamacdo da Republica, recuperando suas
iniciativas de organizacdo para denunciar o processo de exclusdo e também apresentar
alternativas as escolas para a educagdo dos negros e negras do pais. Domingues sustenta
(2009: 989) que “no pos-abolicdo, o negro ‘descobriu’ progressivamente a importancia da
educacdo e o valor dos diplomas. Nao somente descobriu como tomou a si iniciativas para
agencia-los sem depender da acdo do Estado”.

A entrada no século XX aprofunda as estruturas desiguais a partir das quais se
organiza a escola publica no pais e o carater disciplinador e moralizador das escolas. E de
1914, por exemplo, a publicagio de manual sobre higiene escolar’?, o qual define um novo
modelo para a escola primaria, calcado no disciplinamento do corpo (Rocha: 2000: 12).

Por outro lado, aprofunda também o processo de institucionalizacdo da educacao
publica no pais e abre lugar a formulagao intelectual acerca da educagdo e a organizagdo
profissional das categorias de trabalhadores/as do setor. Em 1924, ¢ fundada a Associagdo
Brasileira de Educacdo, a ABE, primeira organizacao do tipo no pais. Em 1930, cria-se o
Ministério da Educacdo e Satde e se organiza o ensino publico no Brasil, definindo-se
diretrizes para os quatro niveis de ensino — primdrio, secundario, superior e técnico-
profissional (Madsen, 2008).

Em 1932, ¢ lancado o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, que demandava
uma educag¢do gratuita, universal, laica, obrigatoria e mista, de responsabilidade do Estado
(Madsen, 2008). Sobre esse periodo da histéria da educacdo brasileira, escrevi em
disserta¢ao de mestrado:

“Localizo nesse movimento o estabelecimento de uma
tensdo fundamental no sistema de ensino do pais. Se,
por um lado, a educacao se estabelece como politica de
Estado incorporando as desigualdades que estruturam
esse mesmo Estado, por outro, absorve também um
componente de contestacdo importante, que estabelece
uma tensdo interna entre as forcas privatistas e
religiosas, numa ponta, e as forcas progressistas e

32 De autoria do Dr. Afrénio Peixoto e co-autoria do Dr. Graga Couto, o livro Nogdes de hygiene: Livro de
leitura para as escolas teve, segundo Rocha (2000: 03), seis reedi¢des entre 1914 ¢ 1941.
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liberais na outra. Poderiamos sugerir que nessa tensao
original, reside o potencial transformador das escolas e
da educagdo em geral. Somente quando entendemos o
territorio da educacdo como um espaco de relagdes de
poder — e ndo simplesmente de reproducdo de um
sistema de manutencdo de poder — ¢ que podemos nele
identificar também espagos de transgressao” (Madsen,
2008: 91).

Esse foi, de fato, um periodo de efervescéncia politica no pais. No campo da
educacdo, a percepcao era a de que dali se poderia construir um projeto de reorganizagado
social que produzisse mudangas. Saviani (2006: 33) ir4 afirmar, sobre o Manifesto, que:

“partindo do pressuposto de que a educacdo ¢ uma
funcdo essencialmente pulblica, e baseado nos
principios da laicidade, gratuidade, obrigatoriedade, co-
educacao ¢ unicidade da escola, o manifesto esboca as
diretrizes de um sistema nacional de educacao,
abrangendo, de forma articulada, os diferentes niveis de
ensino, desde a educacao infantil até a universidade”.

O texto exerceu grande influéncia na educagdo brasileira e, em particular, na
Constituicdo de 1934, que determinou como responsabilidade da Unido a defini¢do de
diretrizes para a educacdo publica nacional (Saviani, 2006). Muitos dos pioneiros que
firmaram o Manifesto continuaram em defesa da escola publica pelas décadas que se
seguiram, quando da formulagcdo da primeira Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag¢do, de
1961, e passando pelo Manifesto de 1959.

Para Sanfelice (2007: 545), o Manifesto de 1959 revisita o de 1932, ainda que
procure se distanciar dele, tratando de registrar os mais de vinte e cinco anos decorridos
entre um ¢ outro. Reiteravam-se as demandas de 1932 — “educagdo democratica, escola
democratica e progressista, liberdade de pensamento e igualdade de oportunidades para
todos” — mas ao mesmo tempo, destacava-se que “a sociedade projetada na visdo
antecipatoria do Manifesto de 1932 ainda ndo se materializara totalmente nos anos 50 do
século XX (Sanfelice, 2007: 547).

A critica formulada a esse Manifesto diz respeito ao seu alinhamento com o
capitalismo desenvolvimentista que comegava a se desenhar no Brasil entdo, personificado

na figura do Presidente Juscelino Kubitschek. Para Mendonca et al/ (2006: 98), o
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pragmatismo, bastante associado a figura de Anisio Teixeira, constituiu-se como a filosofia
dominante do pensamento pedagogico e politico em educagdo a época.

A formulagdo do Plano Nacional de Educacdo, a qual se dedicava Teixeira entdo,
calcava-se, segundo Mendonga et all (2006: 108), em “1) prioridade para a educagdo
primdria (...); 2) centralidade da formacdo do magistério; 3) articulacdo entre o projeto de
ampliacdo da rede escolar primaria e média e de treinamento do magistério”. Tratava-se,
de acordo com os autores, de uma tentativa de romper com o sistema dual de ensino e
fortalecer a escola publica brasileira como uma escola para toda a populacao.

A ruptura com esse projeto pragmatico e desenvolvimentista, porém bastante
equalizador e emancipador do ensino publico no Brasil, d4d-se com o Golpe de 1964,
quando Anisio Teixeira e outros intelectuais entdo envolvidos com a elaboragdo de um
projeto educacional novo para o pais, sdo alijados ou abandonam, em protesto, o didlogo
com o governo militar golpista. Trata-se do mesmo momento histérico abordado no
capitulo 4, quando a sociologia abandona a educacdo como campo de formulagdo e
atuacao.

Durante o periodo da ditadura militar, a educacdo formal brasileira adquire um
forte viés econdmico, além de contetidos conservadores, constituindo-se como chave para
o crescimento econdmico e a manuten¢do da ordem social desejada pelo governo golpista.
Cury (2008: 215) destaca os seguintes impactos do golpe de 1964 na educacao brasileira:

“A fragil Constituicdo de 1967 subtrai da educacdo a
vinculagio no momento em que essa mesma Lei
ampliava o ensino primario para 8 anos € o tornava
obrigatdrio apenas para a faixa etaria de 7 a 14 anos. E
esse foi 0 momento em que a migracdo rural para os
centros urbanos comegava a exigir expansdo da rede
fisica e formacdo docente que considerasse o novo
perfil de aluno entrante nos sistemas publicos, perfil
advindo de véarios segmentos das classes populares.
(...). Esse processo de producdo da desigualdade, de
cujo peso a realidade atual ainda ¢ detentora, vai nos
mostrando a face dos sujeitos da privacdo: negros,
pardos, migrantes do campo e de regides mais pobres
do pais, trabalhadores manuais, moradores de bairros
periféricos e pessoas fora da faixa etaria legal”.

Em 1988, com a promulga¢do da Constituicio Cidada, e em 1996, com a
promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB, a educagdo escolar

brasileira comeca a assumir novos contornos. Tem inicio, entdo, um processo de reformas
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que ird expandir o ensino fundamental até a quase universalizagdo e ampliar
consideravelmente o acesso ao ensino médio, alcangando, ainda em 2002, 97%% de
cobertura no ensino fundamental e 81,4% no ensino médio™, conforme aponta quadro
abaixo.

No entanto, ainda que se registre, de fato, um movimento de forte ampliagdo da
oferta do ensino no Brasil, o ndo-acesso permanece como um problema na década de 1990,
entrando nos anos 2000, conforme destacado por Ferraro e Machado (2002). Os autores,
ainda que reconhecendo a coeréncia da mudanca observada na énfase ao problema da
exclusdo na escola, recuperam o debate sobre o ndo-acesso somando a populacdo que
nunca freqiientou a escola, a populacdo que evadiu a escola. A abordagem ¢ interessante
particularmente por situar, nas condi¢des reais de acesso a educacdo escolar, o problema da

evasao.

33 Fonte: IPEA, 2014. Retrato das Desigualdades. Vale destacar que o indicador se refere a cobertura escolar
de jovens de faixa etaria entre 7 ¢ 14 anos para o ensino fundamental, e entre 15 ¢ 17 anos para o ensino
meédio, no ano de 2002.
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Tabela 1: Cobertura escolar de criancas e jovens, 1995/2002/2009**

Cobertura Escolar de Criangas e Jovens, segundo Faixa Etaria, Sexo, Cor/Racga
e Localizacdo do Domicilio - Brasil, 1995 a 2009

. - Total

Faixa Etaria Sexo Cor/Raga 1995 2002 2009
Total 7,6 11,7 18,4

Total Branca 8,7 13,2 20,2

Negra 6,2 10,0 16,7

Total 7,7 11,6 18,5

Masculino  Branca 8,9 13,1 20,3

0a3anos Negra 6,3 9,9 16,7
Total 7,5 11,7 18,4

Feminino Branca 8,6 13,4 20,0

Negra 6,2 10,0 16,7

Urbano 9,2 13,3 20,5

Rural 2,6 4,5 8,9

Total 53,4 67,0 81,3

Total Branca 56,3 69,6 82,7

Negra 50,5 64,3 80,2

Total 52,1 65,6 81,1

Masculino  Branca 55,4 68,5 82,6

4 a 6 anos Negra 48,9 62,7 79,7
Total 54,8 68,5 81,6

Feminino Branca 57,2 70,8 82,7

Negra 52,2 66,0 80,7

Urbano 59,3 70,2 83,1

Rural 35,8 52,5 73,5

Total 50,2 57,0 98,1

Total Branca 93,4 97,7 98,4

Negra 87,1 96,2 97,9

Total 89,3 96,6 97,8

Masculino  Branca 92,8 97,7 98,2

7 a 14 anos Negra 85,9 95,7 97,6
Total 91,2 97,3 98,4

Feminino Branca 93,9 97,8 98,6

Negra 88,4 96,8 98,2

Urbano 92,7 97,4 98,2

Rural 82,5 95,3 97,6

Total 66,5 81,4 85,2

Total Branca 71,0 84,4 86,9

Negra 62,1 78,6 83,9

Total 63,8 81,3 84,2

Masculino  Branca 69,2 84,3 85,6

15a 17 anos Negra 58,4 78,5 83,2
Total 69,4 81,6 86,3

Feminino Branca 72,8 84,5 88,2

Negra 65,9 78,8 84,7

Urbano 71,5 83,2 86,2

Rural 48,7 73,0 80,8

Total 27,0 33,9 30,3

Total Branca 29,4 36,1 34,5

Negra 24,3 31,6 26,6

Total 25,2 33,2 28,5

Masculino  Branca 27,9 35,5 32,6

18 a 24 anos Negra 22,4 31,0 25,0
Total 28,7 34,6 32,2

Feminino Branca 30,8 36,6 36,3

Negra 26,2 32,3 28,3

Urbano 29,8 35,2 31,3

Rural 15,6 26,5 24,8

Fonte: IPEA, 2014.

3* Para esta tese, utilizamos os indicadores sociais conforme propostos no Retrato das Desigualdades, do
IPEA, atualizado em 2014. Apesar da defasagem temporal dos dados ali utilizados, optamos por essa fonte
pela série historica que ela apresenta, abarcando o periodo de 1995 a 2009, tendo sempre como fonte a
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios do IBGE (PNAD). A vantagem do trabalho com essa série
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As reformas dos anos 1990, enfim, terminam por aprofundar a dualidade real
(ainda que oficialmente superada) do ensino no Brasil, abrindo espaco para uma intensa
ampliacdo da rede privada de ensino no pais, em particular, de ensino superior.
Aprofundam-se também os problemas relacionados a baixa qualidade do ensino publico no
pais e as desigualdades sociais crescentes, que, levadas ao territorio escolar, produziram
um cendrio de crescente violéncia, repeténcia e abandono, apesar dos altos e crescentes
indices de acesso.

Mantém-se um gap educacional entre brancos e negros no pais, ainda que se
perceba sua gradual e lenta diminui¢do entre 1995 e 2009, conforme apontado no quadro
abaixo. As desigualdades de género na educacdo assumiram contornos de problema
superado, devido ao acesso ampliado de mulheres a escola e a taxa de escolaridade
superior delas, em relacdo aos homens. Rosemberg ¢ Madsen (2011: 430-431), em artigo
que analisa a participacdo das mulheres na educacdo formal no periodo de 2003 a 2009,
concluem que:

“O progresso das mulheres na educagdo brasileira no
periodo 2003-2009 ocorreu, dentro de limites,
particularmente no plano da justica redistributiva (...).
Na dimensdo do reconhecimento, contabilizamos mais
desafios remanescentes que conquistas alcangadas no
periodo, seja no plano das mudangas na legislacao
educacional, seja no plano curricular e didatico. (...).
Finalmente, no plano da justica representativa, o qual
incorpora um debate que ultrapassa as fronteiras do
campo educacional e adentra as demandas por mais
mulheres em espagos de poder, notamos forte
estagnacao”.

historica ¢ a de que ela nos proporciona dados produzidos a partir de uma mesma metodologia ¢ de um
mesmo instrumento de coleta. Em 2010 ndo houve PNAD em decorréncia da aplicacdo do Censo, e a partir
de 2011, o IBGE passa a aplicar a PNAD continua como instrumento de pesquisa domiciliar.
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Tabela 2: Gap entre jovens brancos e negros na cobertura escolar de criancas e
jovens, 1995/2002/2009

Gap entre jovens brancos e negros na cobertura escolar de criancgas
e jovens35

Faixa Etiria 1995 2002 2009
7 a 14 anos 6,3 pp 1,5 pp 0,5 pp

15 a 17 anos 8,9 pp 5,8 pp 3pp

Fonte: elaborado a partir dos indicadores do
Retrato das Desigualdades (IPEA, Brasilia: 2014).

5.2. Contornos da educacio escolar no Brasil contemporianeo.

Como a realidade educacional brasileira se configura atualmente? E como se
relaciona com as desigualdades observadas na sociedade de maneira ampliada? Nesta
secdo, sistematizamos leituras criticas acerca da educacdo escolar brasileira, de modo a
encerrar o percurso histdrico feito nesse capitulo.

Apds um intenso processo de reformas educativas e de ampliacdo do acesso a
educacdo basica, que conduziu as pesquisas do campo das politicas educacionais a um
debate acirrado acerca dos seus sentidos e problemas, notamos, a partir do inicio dos anos
2000, uma énfase no debate sobre a qualidade do ensino, sobre os impactos das
desigualdades sociais nas trajetorias escolares e sobre o impacto das praticas docentes
sobre a qualidade da aprendizagem nas escolas. Evasdo escolar e repeténcia sdo
consideradas problemas centrais do sistema educacional brasileiro hoje, e o sentido da
escola como institui¢do social tem sido frequentemente questionado, particularmente no
que se refere ao processo de escolarizagdo de jovens no ensino médio.

Schwartzman (2005) identifica como os principais problemas da escola brasileira
hoje, a (baixa) qualidade e a repeténcia. Busca explicar os altos indices de evasdo entre

alunos maiores de 15 anos, ainda que ndo considere as dimensdes de raca e de classe em

33 0 calculo foi feito a partir da subtragdo simples entre os percentuais de cobertura para a populagdo branca
e a populacdo negra, utilizando os valores totais para brancos e negros disponiveis no Retrato das
Desigualdades.

111



sua andlise. Destaca a “participacdo ativa e a emancipag¢do dos professores dos niveis
fundamental, secundario e superior” como chave para a mudanca desse cenario.

Peregrino (2010), por sua vez, chama a atengdo para as conseqiiéncias da
ampliagcdo do acesso das camadas populares a educag¢do no Brasil e destaca as imbricacdes
entre as desigualdades sociais e as desigualdades educacionais, situando as escolas no
contexto mais amplo da sociedade em que estdo inseridas:

“O ‘novo’ processo de escolarizagdo das classes
populares, que assegura acesso ¢ adia a saida da
instituicdo tornando mais extenso o tempo de
‘habita¢do’ da escola, vem criando novos circuitos no
interior do espaco escolar, configurando novas
vulnerabilidades no processo de escolarizagdo e novos
processos de marginalizacdo. E, pensamos, em
contrapartida, vem também remodelando a institui¢ao”

(pp. 62).

O fato ¢ que, nem a evasdo, nem a repeténcia, nem a qualidade do ensino podem
ser explicadas ou sanadas olhando-se exclusivamente para o sistema educacional. Os
problemas da escola estio também fora da escola — na mesma medida em que os
problemas sociais estdo dentro da escola. No entanto, conforme aponta Peregrino (2010),
quando entram na escola, as desigualdades sociais se transformam, por meio de um
perverso mecanismo de despolitizagdo e de deslocamento da educagdo em relacdo a
sociedade, em desigualdades escolares.

Bittar (2011), citando Arroyo (1992), sugere que a auséncia de mudancas na
estrutura da escola e dos processos educacionais que dessem conta de acompanhar a
expansdo do acesso ao ensino, terminou reforgando preconceitos, os quais, por sua vez,
aprofundam o problema do fracasso escolar e reificam estigmas dentro e fora da escola.
Considera-se que as classes populares estdo fadadas ao fracasso escolar, e o fracasso
escolar reforca o lugar subalternizado — da subcidadania (Souza, 2012) — dos integrantes
das classes populares.

Paul e Barbosa (2008: 121), em estudo sobre as relagdes entre a qualidade docente
e os bons resultados da escola, fazem o seguinte questionamento:

“E  possivel haver igualdade de oportunidades
educacionais em sociedades altamente desiguais? Seria
possivel tornar os sistemas educativos mais igualitarios,
ao menos para reduzir a inércia que os leva a reproduzir
as desigualdades iniciais?”
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O estudo dos dois autores, assentado sobre a ideia de que bons professores sao
capazes de mudar a trajetoria de seus alunos, analisa as caracteristicas da atuagdo docente
nas escolas para concluir que as escolas, ao alocarem os melhores professores nas
“melhores” turmas, terminam por reforcar as condigdes de desigualdade enfrentadas pelos
estudantes fora de sala de aula, eliminando a possibilidade de acesso a uma educacao capaz
de romper com certos padrdes de desigualdades. E o que os autores chamam de
“perversidade do efeito docente”:

“Se ¢ inegéavel que os professores se constituem no
fator decisivo do sucesso das trajetorias escolares, esses
dados chamam a atencdo para a necessidade de se
investigar mais profundamente os efeitos especificos
que os profissionais docentes tém sobre as tentativas de
utilizacdo dos sistemas escolares como instrumentos de
democratizagdo”. (Paul e Barbosa, 2008: 129).

Outra série de estudos investiga a relacdo do sucesso escolar com a classe social,
rompendo com o senso comum de que estudantes de classes menos favorecidas tendem a
fracassar na escola. Zago (2000:71-72) aponta para a “heterogeneidade das camadas
populares” e sugere que estudos sobre sucesso e fracasso escolar “perdem em compreensao
quando ignoram as relagdes de interdependéncia entre os elementos da realidade social”.

Brandao (2007), ao investigar a producdo das elites escolares, chama a aten¢do para
a relevancia, encontrada nos resultados de sua pesquisa, da articulacdo entre diferentes
aspectos institucionais das escolas, como a gestdo das institui¢des e as relagdes entre pares,
por exemplo, com elementos e experiéncias externas ao ambiente escolar — com destaque
para a experiéncia familiar.

Mais recentemente, Branddo, junto com Canedo e Xavier (2012: 215), reafirma a
articulagdo entre as instituicdes escola e familia nos processos de escolarizagdo. O estudo
das autoras identificou “sinais de novas configuracdes no acompanhamento do ensino
pelas familias, um possivel reflexo de alteracdes nos extratos médios da sociedade
brasileira e no perfil das classes populares”.

A relacdo entre a familia e escola também ¢ abordada a partir da dimensdo da
producdo do racismo na educacdo infantil por Cavalleiro (2012: 35), que pergunta: “Em

que medida a escola estd preparada para lidar com a questdo étnica? A escola esta
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formando ou conformando os individuos a uma realidade ja estabelecida, ndo
possibilitando, assim, a alteragdo dessa realidade?”.

A autora destaca a producdo do siléncio sobre o racismo no espago doméstico, com
a intencao de proteger e acolher a crianga negra, ja exposta ao preconceito cotidiano fora
do lar, em articulacdo com o siléncio, dentro do ambiente escolar, sobre a experiéncia das
criangas negras e sobre os efeitos do racismo sobre ela.

Silva (2001), por sua vez, ressalta o campo educacional como alvo prioritario da
atuacdo politica do Movimento Negro contemporaneo, apontando os estudos sobre o livro
didatico e o curriculo escolar como os mais freqiientes. A autora afirma (2001: 66) que “¢
preciso compreender que a exclusdo escolar ¢ o inicio da exclusdo social das criangas
negras”.

Os efeitos do racismo na educagdo sdo percebidos na dimensdo institucional do
fenomeno, observada, por exemplo, nas taxas de escolarizacdo mais baixas entre a
populagdo negra, quando comparada com a populagdo branca, nos elevados indices de
evasdo escolar, especialmente do ensino médio, entre os jovens negros. E podem ser
percebidos também nas dimensdes interpessoal e subjetiva — e teremos a chance de
aprofundar essa afirmacao nas andlises de algumas das trajetorias escolares pesquisadas.

O quadro abaixo revela que a taxa de escolarizagdo’® para jovens negros e brancos,
do sexo feminino e masculino, ndo s6 cresceu no nivel fundamental de ensino entre 1995 e
2002, como também teve revertido, em 2009, o gap entre brancos e negros registrado em
1995 e ainda em 2002.

No entanto, observamos no mesmo quadro o aumento do gap entre brancos e
negros na taxa de escolarizagdo do ensino médio no periodo de 1995 a 2002, para, no
periodo seguinte, de 2002 a 2009, registrar queda, ainda que mantendo significativa

diferenca.

36 “A taxa de escolarizagdo liquida fornece a propor¢io da populagio matriculada no nivel de ensino
considerado adequado conforme as seguintes faixas etdrias: educacdo basica para menores de 6 anos (0 a 6
anos); ensino fundamental de 7 a 14 anos; ensino médio de 15 a 17 anos e ensino superior de 18 a 24 anos”
(IPEA, 2014).
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Tabela 3: Taxa de escolarizacio liquida, 1995/2002/2009.

Taxa de Escolarizacio Liqulda, por Sexo, segundo Cor/Raga e Nivel de Ensino - Brasll, 1995 a 2009
Nivel de Mascullno reminino
Car/Raga .

Ensino 1995 2002 2009 1985 2002 2009

Educagia Infung 22,1 26,5 7.1 29,3 38,2 16,6

0a3anos 3% 13,1 20,3 8.6 134 20,0

4a6anos 35,4 68,5 825 57.2 7.8 82,7

Branga

Ensino Fundams 29,6 93,7 95,7 90,7 4.2 as,7

Ensino Medio 208 4,3 95,5 3b.5 bb.2 bt,1

Ensino Supcrior 2,7 12,7 18,7 0,1 17,2 bEX]

Educagdo Infant] 256 343 46,2 26.5 355 468

Da3anos §,2 939 16,7 6,2 10,0 167

4a6anos 44,2 32,7 7927 52, 66,0 65,7

Negra . . . ae -
Ensino Fundamg .2 U0 us,u 8.6 HER B

Ensino Médio 0,2 24,1 an? 14,9 320 a0

Ensino Superior| 16 3,0 6,4 2,4 1.6 4

Fonte: IFEA, 2014
Fonte: IPEA, Brasilia: 2014.

O ensino médio ¢, de fato, a etapa do ciclo educacional que apresenta os maiores
desafios hoje para a educagdo escolar brasileira. Nao tendo alcancado ainda sequer os 90%
de universalizagdo, registra altos indices de evasdo e de distor¢cdo idade-série,
especialmente entre os jovens negros.

Paixdo et alli (2010), apresentam vasta andlise sobre as desigualdades raciais no
campo educacional em seu Relatorio Anual das Desigualdades Raciais no Brasil 2009-
2010. Referindo-se as inflexdes na escolaridade média de homens e mulheres no periodo
de 1988 a 2008, destaca a mudanca no indicador quando analisada a variavel sexo:
mulheres passaram a ter escolaridade média superior a dos homens em 2008. E acrescenta
que, considerando-se a varidvel cor, 0 mesmo fendmeno ndo se observa, notando-se, ao
contrario, a manuten¢do do padrdo de desigualdade por todo o periodo. Afirmam os
autores (2010: 218):

“Ao passo que , entre os grupos de sexo, ocorreu um
momento de igualacdo e posterior superagdo da média
de anos de estudos das mulheres em ralacdo aos
homens, quando se analisam as desigualdades de cor ou
raca no mesmo indicador, observa-se que no lapso
1988-2008 aquelas foram mesmo ampliadas”.

As andlises aqui apresentadas acerca da realidade escolar do Brasil contemporaneo

conformam o pano de fundo de nosso estudo das trajetorias escolares, ao qual nos
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dedicamos na terceira e ultima parte desta tese. Destacamos os efeitos do racismo e das
desigualdades de classe, aqui abordados, como dimensdes explicitas nas narrativas
apresentadas a seguir.

Recuperando as dimensdes da justica social propostas por Fraser (1997), podemos
afirmar que a educacdo escolar brasileira, hoje, permanece deficitaria e discriminatéria no
que se refere a distribuicdo do acesso e permanéncia na escola; ao reconhecimento, de
parte das politicas educacionais, contetidos curriculares e praticas docentes, das diversas
identidades e das desigualdades que incidem sobre elas também nos espagos escolares; e a
representatividade politica dessas identidades nos espagos institucionais do sistema

educacional.
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Parte III: Trajetorias escolares

Chegamos, enfim, as trajetorias. Nos proximos capitulos, nos dedicamos a
apresentacdo e a andlise do Projeto Onda e das cinco trajetorias escolares pesquisadas e
nos aproximamos da conclusdo deste trabalho. Antes, no entanto, apresentamos a escolha
metodoldgica feita na tese, discorrendo sobre o estudo de trajetdrias como instrumento da
pesquisa qualitativa sobre experiéncias sociais.

Entramos nesta ultima se¢do j4& com uma proposta de marco tedrico elaborada a
partir das inquietagdes e reflexdes despertadas pelo trabalho de campo: transformacdes
sociais decorrem de mudancas nas estruturas e sistemas sociais, ou de acdes sociais de um
tipo particular? Em que dimensdo da vida social elas de fato se processam? Do que elas
precisam? E a educagdo escolar, ¢ um campo de reproducdo e perpetuacdo da ordem
desigual de coisas, ou ¢ um campo onde as transformacdes e rupturas se fazem possiveis?
De onde surgem as transformagdes e rupturas? Como se processam, objetiva e
subjetivamente, na vida dos atores sociais, dos sujeitos sociais?

Também entramos com um contexto mapeado no que se refere a educacao escolar
brasileira. Recuperamos a historia de constituicdo dessa instituicdo no pais, € buscamos
elementos, em pesquisas quali e quantitativas e em indicadores sociais, para situarmos o
Projeto Onda e as trajetorias.

As reflexdes teodricas e a contextualizacdo da pesquisa nos ddo instrumentos
fundamentais para construir respostas, mas ¢ o didlogo com as trajetorias que nos permitira

produzi-las de fato. Vamos, portanto, a elas.
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6. Caminhos e escolhas metodologicas.

Nesse capitulo, procuramos, de um lado, recuperar e organizar os conceitos € as
abordagens teodricas que nos apoiaram na constru¢do da metodologia de pesquisa e
interpretacdo de resultados; e, de outro, revisar a bibliografia encontrada acerca das
trajetorias escolares como instrumento metodoloégico para pesquisas qualitativas do campo

da educacao.

6.1. Recuperando conceitos e abordagens.

A tensdo entre acdo e estrutura nas formulagdes da Sociologia contemporanea sobre
a vida social ¢ central para o desenho desta tese, seja do ponto de vista conceitual, seja do
ponto de vista metodologico. Na verdade, buscamos, nos capitulos anteriores, imbricar o
conceitual e o metodologico de maneira tal, que um nao fizesse sentido sem o outro. Ou
seja, a metodologia de pesquisa desenhada pediu o referencial teérico construido, na
mesma medida em que este ultimo ajudou a dar formas ao primeiro.

A composi¢do do caminho metodoldgico adotado nesta pesquisa apoiou-se no
pensamento de alguns autores, dentre os quais se destacam Fraser (1997) e Dubet (1994).
As abordagens de Latour (2004, 2005), Lahire (2002, 2004), Giddens (1989), Bourdieu
(1980) e Sewell (1992) também adquiriram relevancia e responderam a inquietacdes e
lacunas importantes, tanto no desenho da pesquisa, quanto no desenho do percurso
interpretativo adotado.

De Latour (2004, 2005) e de Lahire (2002, 2004), tomamos de empréstimo a no¢ao
de que ¢ a propria realidade estudada que deve orientar a pesquisa e as reflexdes sobre a
realidade social abordada. E preciso atentar para o que essa realidade e para o que os
sujeitos que a constroem e que nela atuam comunicam para que se possa recorrer ao
instrumental explicativo mais apropriado para entendé-la.

Latour, especificamente, fez ecoar a ideia de colocar foco nos rastros das agdes, em
lugar de observar suas causas. O estudo de trajetérias dialoga com essa abordagem, na

medida em que parte das narrativas dos proprios sujeitos para identificar, em nosso caso,
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como se processam acgdes disruptivas e processos de transformagdes sociais por elas
desencadeados.

As narrativas de cada uma das cinco trajetérias pesquisadas nos oferece
precisamente isso: rastros para a compreensao de como se processam as acgdes disruptivas
no caso do Projeto Onda. A construgdo de relagdes de causalidade entre as trajetorias e as
rupturas e transformacdes sociais ndo esta, contudo, totalmente abandonada. Mas o foco
prioritario nos rastros € no como, em lugar das causas e dos porqués, nos permite olhar
para os sujeitos reconhecendo-lhes a autonomia de a¢do que acreditamos que eles, afinal,
tém. Significa também manter-se 0 maximo possivel afastada de grandes generalizacdes e
da pretensdo de uma grande receita de transformagado social, possivel de ser replicada em
qualquer situacdo com quaisquer sujeitos.

Queremos entender como se processam as transformacdes que as rupturas
produzidas a partir do Projeto Onda desencadeiam. Queremos entender como 0s sujeitos
se movem e processam essas rupturas e transformagdes em suas proprias vidas e
experiéncias sociais. Porque as rupturas e as transformagdes existem — elas eclodem pelo
mundo social e no espago escolar o tempo todo, em dimensdes, intensidades e niveis
diversos. Como elas ocorrem e como elas podem ser multiplicadas a partir de agdes
deliberadamente transformadoras — as a¢des disruptivas — € 0 que queremos investigar.

Da mesma forma, entendemos que as estruturas e os sistemas sociais também
existem e se fazem sentir no mundo e na vida social, também com intensidades variadas,
muito a depender, precisamente, de sua apreensdo e interagdo com os sujeitos sociais.
Reconhecer o lugar das estruturas e sistemas na vida social nos conduziu ao didlogo com
Lahire (2002, 2004), em primeiro lugar.

Ao propor que a agdo social parte de disposi¢cdes carregadas de historia e de
contexto, e que sua leitura e interpretacdo deve partir sempre do individuo, Lahire (2004)
da centralidade aos sujeitos a0 mesmo tempo em que os situa em um mundo social, em
nossos termos, polissémico, polifonico e multivalente — quer dizer, repleto de sentidos, de
vozes e com multiplas possibilidades de combinagdes entre seus elementos constitutivos.
Entender como as disposi¢des se desdobram em acdes € o que inquieta Lahire e ¢ também,
em grande medida, o que nos inquieta.

Essa inquietacdo faz com que o autor conduza suas investigacdes com foco nas

historias de vida dos sujeitos. Sao mergulhos de grande profundidade e complexos esforgos
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de decodificacdo dessas historias — dos dispositivos para a agdo que ele localiza nelas. Nao
fomos tdo longe, ainda que tenhamos sido profundamente inspiradas pelos estudos desse
socidlogo franceés.

Bourdieu (1980) e Giddens (1989) nos emprestaram elementos para aprofundarmos
a reflexdo e o entendimento acerca das relagdes entre os sujeitos e os sistemas e estruturas
sociais. Mais radicais que Lahire no reconhecimento da presenca inescapavel das ultimas
na vida social, propdem duas nogdes fundamentais para nossas analises.

A primeira, proposta por Bourdieu (1980), refere-se a tendéncia a reprodugdo das
condi¢des sociais conforme organizadas em uma determinada ordem hegemonica. A
compreensdo dos mecanismos da reproducdo de desigualdades sociais e o lugar da escola
nesse processo ¢ fundamental para abordarmos nosso objeto de estudo — ainda que nossa
percepcao relativize e flexibilize bastante a teoria da reproducdo de Bourdieu. A segunda,
apresentada por Giddens (1989), imprime maleabilidade as estruturas sociais, ao defini-las
como “presengas espago-temporais”.

Sewell (1992) articula, precisamente, essas duas propostas para construir um
interessante modelo explicativo das mudangas sociais, baseado nos “axioma-chaves” (i) da
multiplicidade de estruturas, (ii) da transposicionalidade dos esquemas, (iii) da
imprevisibilidade da acumulacdo de recursos, (iv) da polissemia dos recursos e (v) da
intersecdo de estruturas. O carater maledvel contido nessa nocao de estrutura social € o que
leva o autor a reconhecer o “risco” que ela corre a cada interagao social.

Essa abordagem nos permitiu construir a proposta de que as transformagdes e as
rupturas sociais sdo plurais — elas podem ocorrer em diferentes circunstancias, em
diferentes momentos, com diferentes intensidades. O que nos conduziu a melhor
compreensdo delas — das transformacgdes e rupturas.

Buscamos, na compreensdo do desvio e da transgressdo, as chaves para a
construcdo de um conceito de transformacgdo social e de acdo social de carater
transformador que pudesse fazer sentido para a interpretacdo das trajetorias e da
experiéncia do Projeto Onda. Diferenciamos a transgressdao do desvio, reconhecendo na
primeira a intencionalidade que o segundo ndo carrega. Depois, identificamos
transgressdes individuais e coletivas, definindo nosso foco no segundo tipo, onde

reconhecemos um maior potencial transformador.
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E, pensando nessas agdes transgressoras coletivas, de potencial transformador,
propusemos o conceito de agdo disruptiva, como sendo uma agdo transgressora, com um
sentido intencional de ruptura com uma ordem social hegemonica e com um objetivo
programado e compartilhado coletivamente de transformagdo social. E a partir desse
conceito que caracterizamos e analisamos o Projefo Onda e, mais especificamente, as
trajetorias escolares estudadas.

Dialogando com Alexander (2003) e, de novo, com Lahire, entendendo ser
necessario recuperar o cenario social no qual as acdes disruptivas se desenrolam,
propusemos ainda que as transformacdes sociais deverdo variar de acordo com sua
dimensdo, suas propriedades de desenvolvimento e propagacdo, e seus resultados —
afirmativos ou transformativos.

Percurso feito, alcangamos um ponto minimamente confortdvel no debate sobre a
tensdo acdo e estrutura para pensar nas agoes disruptivas e nas transformagdes sociais nos
espagos de educagdo escolar e, mais especificamente, no Projeto Onda e nas trajetdrias
escolares pesquisadas a partir dele. Passamos, a partir dai, a um didlogo mais aprofundado
com Fraser (1997) e Dubet (1994), autores que nos ajudaram a situar as escolas e as
experiéncias sociais dos sujeitos nesta pesquisa.

Recuperamos a teoria da justica social de Fraser (1997), sobre a qual nos
debrugamos em dissertacdo de mestrado (Madsen, 2008), para emoldurar a leitura do
contexto social no qual a escola brasileira estd situada — um contexto marcado e definido
por profundas desigualdades sociais, configuradoras de um cenario geral de injustica
social, conformado pelas dimensdes econdmica, cultural-simbolica e politica. Dimensdes
que produzem expressdes concretas — objetivas e subjetivas — dos sistemas racista,
capitalista e patriarcal que organizam, hegemonicamente, a nossa sociedade.

Sdo dimensodes intersectantes e interdependentes, de forma tal, que apenas as
transformagdes capazes de articular os trés niveis de respostas serdo capazes de produzir
justica social, efetivamente. Quer dizer, ndo bastam politicas redistributivas, quando nao se
alcanga o reconhecimento das identidades e das desiguais experiéncias dos sujeitos que as
vivem. Conforme argumentou Souza (2012), hd uma dimensdo econdomica e uma dimensao
politica na auséncia de reconhecimento, assim como a injustica distributiva produz efeitos

culturais e simbélicos, no nivel do reconhecimento.
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Essas dimensdes, suas articulacdes e expressoes, sdo aqui apreendidas, na andlise
do Projeto Onda e das possibilidades de transformacdo social que ele carrega, nas
experiéncias sociais dos sujeitos entrevistados, absorvidas por meio de suas trajetorias
escolares.

O conceito de experiéncia social, conforme definido por Dubet, ¢ uma tentativa de,
ao reconhecer na agdo dos sujeitos as chaves interpretativas do transcorrer da vida social,
ser capaz de articula-la com as demais dimensdes da sociedade, seus sistemas e suas
estruturas, de modo a compreender, afinal, como cada sujeito age socialmente e como, a

partir dai, a sociedade se organiza.

6.2. O estudo de trajetorias.

“Considerar a identidade de alguém como um
processo e ndo como uma espécie de estado inicial (e a
fortiori como um destino) ndo implica ipso facto que a
subjetividade das elaboragoes biogrdficas (por
exemplo, em entrevistas de pesquisa) deva ser
considerada como ilusoria nem mesmo ‘secundaria’
em face das determinagoes sociais objetivas.
Inversamente, tomar muito a sério os modos subjetivos
pelos quais individuos se narram ndo significa,
necessariamente, menosprezar o lugar das
categorizagoes ‘objetivas’ nas construgoes identitdrias
pessoais”.

(Dubar, 1998: s/p).

Em um contexto de crescente interesse pelas abordagens metodologicas qualitativas
no campo das pesquisas em sociologia da educagdo, o estudo de trajetorias tem se revelado
instrumento de particular amplitude para andlise, permitindo a articulacdo entre as
dimensdes objetiva e subjetiva das experiéncias escolares dos sujeitos.

Esse movimento, conforme apontado por Van Zanten (1999), corresponde ao
deslocamento tedrico e metodologico, observado nas pesquisas em educacdo dos ultimos
anos, do espaco macrossocial, para os espacos microssociais; de um olhar mais sistémico e
estruturalista, para um olhar mais voltado para os limites e as potencialidades da agdo

social nos espagos escolares.
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Nogueira (2004: 135) aponta que ¢ a partir de 1980 que um interesse sociologico
pelas trajetdrias escolares comeca a se desenvolver com mais forca, explicitando um
deslocamento das pesquisas educacionais no sentido de uma curiosidade por individuos
concretos, no lugar de indicadores educacionais, e “pela diversidade (relativa) dos destinos
e das praticas escolares no interior de um mesmo meio social”. A autora (2004: 135)
acredita que:

“podemos afirmar sem receio a existéncia, nos dias
atuais, de uma ‘sociologia das trajetorias escolares’,
embora tal afirmativa deva ser acompanhada da
observagdo de que esta, a exemplo de toda a sociologia
da educacdo contemporinea, abriga uma certa
pluralidade interna. (...). Um ponto, no entanto, parece
constituir consenso: o de que a trajetoria escolar nao ¢
completamente determinada pelo pertencimento a uma
classe social e, portanto, de que ela se encontra
associada também a outros fatores, como as dindmicas
internas das familias e as caracteristicas ‘pessoais’ dos
sujeitos, ambas apresentando um certo grau de
autonomia em relacdo ao meio social”.

Seguindo a linha de raciocinio construida por Nogueira, podemos considerar que o
estudo de trajetorias, de alguma forma, é o recurso metodologico que permite a sociologia
da educagdo soltar-se das amarras da teoria reprodutivista, recuperando a autonomia dos
sujeitos na condugdo de suas experiéncias sociais e escolares. Deslocar o olhar sociolégico
das condicdes objetivas da vida social, para sua dimensdo subjetiva ¢ um movimento
metodoldgico que corresponde ao movimento tedrico e historico experimentado pela
Sociologia a partir das décadas de 1960 e 1970. Assim, ndo se trata apenas de uma simples
escolha metodologica. Trata-se de uma escolha marcada historica e politicamente pelas
mudangas observadas tanto no mundo social, quanto na teoria construida para entendé-lo e
explica-lo.

Gongalves e Lisboa (2007: 85) apresentam uma revisao bibliografica compreensiva
acerca das concepgdes sobre o estudo de trajetorias para as pesquisas sociologicas. As
autoras destacam a dimensdo politica das pesquisas qualitativas, “que, como constru¢do
coletiva, parte da realidade dos sujeitos e a eles retorna de forma critica e criativa”. Esse
deslocamento do lugar tradicional de investigadora — distante e imparcial — que a pesquisa

qualitativa produz ¢ experimentado com intensidade em um estudo de trajetorias. E a
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responsabilidade politica que surge com ele €, certamente, um elemento a ser destacado no
processo.

As autoras (2007) apontam, ainda, para sete fundamentos epistemologicos da
historia oral que devem ser observados na condugdo de qualquer pesquisa nesse campo.
Sdo eles (a) primazia epistemologica, que implica na formulagdo tedrica do problema de
pesquisa; (b) vigilancia epistemologica, que pressupde o distanciamento entre a analise dos
resultados de pesquisa e as leituras de senso comum que poderiam ser feitas; (c)
consciéncia e a ndo-consciéncia, que explicita o compromisso da pesquisa nesse campo
com os sentidos e conteudos que ultrapassam os limites da consciéncia dos sujeitos; (d)
objetividade e subjetividade, indicativos da tensdo a ser sempre observada entre as
condicdes objetivas e subjetivas da vida social; (e) singularidade e totalidade, de modo a
que se reconhecam os limites e as potencialidades das historias de vida para a construgdo
do conhecimento sociologico; (f) compreensdo na perspectiva hermenéutica, enfatizando a
no¢do da experiéncia humana revivida no processo narrativo de cada sujeito; e (g)
historicidade, que ressalta o cardter dindmico e mutdvel da vida social e a importancia de
que a pesquisa esteja sempre situada historicamente.

Nenhum outro instrumento de pesquisa, portanto, poderia dialogar melhor com
nosso objeto. Se pensar nas transformagdes sociais nos espagos escolares nos exige
considerar a autonomia dos sujeitos sociais em suas acdes, € com 0s sujeitos que teremos
que dialogar. E ¢ na identifica¢do do encadeamento de experiéncias e nos rastros narrativos
por elas deixados, que conseguiremos observar a experiéncia social do sujeito tanto em sua
dimensdo subjetiva, quanto em sua dimensdo objetiva. Nesse sentido, entendemos as
trajetorias escolares precisamente como a sequéncia de momentos, agdes e experiéncias
marcantes, tanto objetiva, quanto subjetivamente, no percurso escolar de cada sujeito.

Conforme ja apresentado ao final do capitulo 3, definimos o seguinte caminho para

essa pesquisa:

1. Dimensdo objetiva da pesquisa: a partir da identificacdo e do mapeamento das
realidades sociais as quais as trajetérias estudadas se vinculam, a luz das dimensdes
de injustica e das dimensdes de desigualdades estruturantes que definimos como

orientadoras do cendrio social em questao.
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2. Dimensdo subjetiva da pesquisa: a partir da identificacdo, nas narrativas das
trajetorias, dos elementos e momentos destacados pelos sujeitos, com a intengdo de
entender como se processa a constituicdo de cada subjetividade na construgdo de
identidades e na vinculagdo a luta por justi¢a identificada com o Projeto Onda, ora

estudado.

6.3. Procedimentos metodologicos adotados.

A escolha das trajetorias escolares como caminho metodoldgico a seguir foi feita ja
em campo, no inicio da pesquisa. Inicialmente, haviamos pensado em realizar um estudo
de caso sobre o Projeto Onda, com entrevistas e grupos focais. Dois fatos foram decisivos
para nossa mudanca de encaminhamento, ambos decorrentes do primeiro contato com o
grupo de adolescentes vinculados ao Projeto.

Em outubro de 2013, quando participei da primeira oficina do Projeto Onda, na
sede da organizacdo idealizadora e implementadora do projeto, o INESC, em Brasilia,
conheci um grupo de onze jovens, de idades variando entre 16 e 18 anos, de diferentes
escolas e de diferentes regides administrativas® do Distrito Federal, que compunham o
coletivo formado a partir das diversas oficinas do Projeto nas escolas.

A maioria deles ja havia terminado o ensino médio, alguns ja tendo ingressado na
universidade, outros em cursinhos preparatérios para o vestibular. Isso significava que a
relacdo deles com o Projeto, no espaco escolar, ja havia se encerrado e que, por algum
motivo, eles continuavam vinculados, colaborando com a sua construcdo e
desenvolvimento. O fato me chamou a aten¢do e me colocou diante de um problema — o
primeiro fato decisivo para a mudanca nos planos de pesquisa: como trabalhar com aquele
conjunto de jovens em suas respectivas escolas, se eles ja ndo se encontram nas escolas?
Como observar a relagdo deles com esse espago, se eles ja ndo o ocupam?

O problema se adensou quando fui informada de que, naquele momento — trimestre

~ . . . . 38 . .
final de 2013 — ndo seriam realizadas mais oficinas nas escolas™, pois que o Projeto se

37 No Distrito F ederal, ao invés de bairros, tém-se regides administrativas. Elas incluem areas do Plano
Piloto, as cidades satélites e areas de expansdo imobiliaria do DF.

3% Conforme explicaremos no proximo capitulo, o Projeto Onda esta organizado em torno de oficinas de uma
semana de durag@o, com sessoes diarias de 4 horas, realizadas no espago e no turno escolar dos estudantes.

125



debrugava agora na consolidacao de um grupo de “multiplicadores” da metodologia, o qual
passaria por uma formacgao especifica para, entdo, realizar oficinas com grupos de jovens
de outros estados do pais. Aquela oficina da qual eu participava era, enfim, uma dessas
oficinas preparatorias.

O problema transformou-se, entdo, em oportunidade, quando me dei conta de que
tinha, diante de mim, um conjunto de jovens que tinha ndo s6 participado das atividades do
Projeto na escola, como também se mantinha no Projeto, atuando em grupo, construindo e
desenvolvendo acdes desencadeadas pelo Onda e de maneira coletiva. Meu interesse
deslocou-se imediatamente para aqueles jovens que ali estavam, para as trajetorias que os
conduziram até ali — e esse interesse, essa curiosidade de pesquisa despertada naquele
momento, tornou-se o segundo fator decisivo para minha decisdo de seguir pelo caminho
das trajetorias.

O passo seguinte foi o de me familiarizar com aquele grupo, tornar-me conhecida e
confiavel para que fosse possivel fazer as entrevistas de que precisava. Acompanhei, entdo,
as duas oficinas seguintes como observadora participante e, em uma delas, apresentei
as/aos jovens meu projeto e falei do desejo de conduzir entrevistas com aqueles/as que
desejassem concedé-las. Pedi que me passassem seus enderegos de e-mail e enviei a todos
uma mensagem convidando para participarem da pesquisa.

Obtive apenas duas respostas manifestando interesse em realizar a entrevista.
Voltei a escrever, dessa vez enviando mensagens individuais, dirigidas a alguns deles
especificamente, insistindo no convite. Obtive mais duas respostas afirmativas.
Finalmente, por forte recomendagdo da coordenadora do projeto, entrei em contato com
um jovem que havia participado de uma oficina em sua escola alguns anos atras e que,
apesar de ndo seguir acompanhando as atividades do Onda com regularidade, era uma
pessoa muito importante na histéria do Projeto. Entrei em contato explicando a pesquisa e
convidando-o para uma entrevista e a resposta afirmativa foi imediata.

Assim, tinha diante de mim cinco jovens dispostos a falarem-me de suas trajetorias
escolares e de sua relagdo com o Projeto Onda. Cheguei a insistir com outros naquele
momento, mas ndo obtive retorno, passando, entdo, a conducdo das entrevistas. Era j4 final
de outubro, periodo em que o tempo dos estudantes se torna escasso devido a temporada de

avaliagdes finais nas escolas e universidades e as férias de depois.
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Realizadas as entrevistas, percebi que dispunha ali de material rico e denso o
suficiente para trabalhar. Pareceu-me também pouco coerente, para meus objetivos, pensar
na realizacdo de um grande niimero de entrevistas que me permitisse tipificagdes ou
agrupamentos de resultados. O caminho a seguir, decidi, era o da analise aprofundada
daquelas trajetorias, a partir das narrativas. Aqueles eram os sujeitos da historia que queria
contar ¢ eram as experiéncias deles que poderiam dialogar com a minha questdo de
pesquisa.

O instrumento de pesquisa®® foi dividido em duas partes: a primeira, com questdes
fechadas e objetivas para a construcdo do perfil sécio-demografico de cada entrevistado/a.
A segunda, composta por um conjunto pequeno de perguntas amplas e abertas, que tinham
0 objetivo de apenas abrir espago para a narrativa fluida de cada um deles.

Ao longo da entrevista, pequenas intervengdes eram feitas, com o intuito, ora de
alcangar mais clareza ou profundidade sobre algum ponto da narrativa, ora para conduzi-la
para as questdes orientadoras. Antes de comegar cada entrevista, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido foi lido e aceito. As entrevistas foram tnicas, todas
realizadas na sede do INESC, em Brasilia, durante o0 més de novembro. A escolha do
INESC como local para a realizagdo das entrevistas apoiou-se no entendimento de que, por
ser um local ja conhecido por todos os/as jovens, seria um espaco no qual se sentiriam
mais a vontade e seguros. Tiveram, em média, 90 minutos de dura¢do. Apenas no caso de
Joana e Pedro, por solicitagdo dos dois, a entrevista foi realizada conjuntamente, tendo
resultado mais longa que a média.

Das cinco pessoas entrevistadas, foram trés homens e duas mulheres, todos com 18
anos completos a excecdo de um deles, j4& com 25 anos. Apenas uma das entrevistadas,
Laura40, se auto-declarou de cor branca; dos outros quatro, trés deles se auto-declararam
pretos e um deles, pardo. A renda familiar média do grupo variou da faixa de 1 a 2 salarios
minimos até a faixa de mais de 10 salarios minimos. Os/as jovens entrevistados/as sdo de
diferentes regides do Distrito Federal: Paranod, Cidade Estrutural, Lago Oeste e Planaltina

— todas elas consideradas periféricas em relacdo ao Plano Piloto.

39 0 roteiro de questdes formulado para conduzir as entrevistas encontra-se anexo a esta tese.

% Os nomes dos/as entrevistados/as utilizados na tese sdo ficticios. Todos os jovens me autorizaram a usar
seus nomes reais e estive bastante inclinada a fazé-lo, inclusive para reconhecer o lugar de sujeitos que eles
assumem nessa pesquisa. No entanto, optei por manter suas identidades protegidas ao menos nessa versio da
tese, ja que nenhum deles conheceu o resultado final do trabalho ainda.

127



Além das entrevistas que compdem o quadro de trajetorias escolares, realizei ainda
uma entrevista com a coordenadora do Projeto, em mar¢o de 2013, e participei de trés
oficinas do projeto, em outubro de 2013, como observadora participante.

Finalmente, antes de centrar-me na pesquisa de campo, entre os meses de agosto e
setembro de 2013, realizei uma série de cinco entrevistas“, que chamei de exploratdrias,
para interlocucdo acerca do objeto desta tese. A intencdo, ao realizar estas entrevistas, foi a
de abrir canais de didlogo com interlocutores-chave sobre o tema das transformacdes
sociais na educacdo escolar brasileira. Foram encontros fundamentais para a reflexao feita
neste trabalho.

Em sintese, foram entdo os seguintes procedimentos metodologicos para a
pesquisa:

1. Pesquisa bibliografica e documental;

2. Observagdo participante em trés oficinas do Projeto Onda;

3. Entrevistas em profundidade para construcdo de trajetorias escolares com cinco

jovens vinculados ao Projeto Onda;

4. Entrevistas em profundidade de carater exploratério com cinco profissionais do

campo da educacdo para aprofundamento da reflexdo acerca das transformacdes

sociais nos espacos da educagdo escolar no Brasil.

J& a andlise dos dados coletados foi feita a partir da escuta integral e da degravagao
parcial das entrevistas realizadas e do ordenamento temético posterior de trechos das falas.
A partir deste ordenamento tematico e do referencial tedrico organizado em torno da nogao
de experiéncia social e das no¢des de redistribui¢do, reconhecimento e representagdo,
definiram-se, como chaves de leitura e interpretagdo das experiéncias sociais narradas, as
dimensdes da coletividade, da territorialidade e do afeto, as quais foram associadas as

dimensdes fraserianas do reconhecimento e da representacao.

! Foram entrevistadas/os Raul Cardoso, Ludmila Gaudad, Natalia de Souza Duarte, Sérgio Haddad e Silvia
Yannoulas.
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7. O Projeto Onda em trajetorias escolares.

“Ndo é facil nomear nossa dor, teorizar a partir desse lugar”

bell hooks (1994: 74)

A pesquisa junto ao Projeto Onda foi um exercicio de identificagdo das
experiéncias subjetivas no espaco escolar. Foi um exercicio que nos permitiu entrar em
contato com sujeitos que viveram experiéncias de ruptura e se engajaram em processos de
transformagao social, a partir da escola e por meio da educacao.

No entanto, ndo se trata de uma experiéncia de educagdo formal. Trata-se de um
projeto de intervencao politico-pedagdgica, voltado para a promogao dos direitos humanos
e para a formagdo em Orcamento Publico de jovens do ensino médio, a partir da
abordagem da educag¢do popular. Acontece que o Projeto acontece dentro da escola.
Desenvolve-se precisamente na fronteira entre a educagdo popular e a educagdo escolar,
entrando na escola pelas frestas abertas do sistema, ora em didlogo com ele, ora em
confronto.

Carregado por uma contradicdo propria, o Projeto Onda se apdia no sistema
educacional, para transgredi-lo. Por fazé-lo com intencionalidade, de maneira programada
e a partir de uma acao coletiva, sua acdo de transgressao ¢ aqui entendida como uma ag¢ao
disruptiva, que rompe com estruturas da educagdo escolar para produzir transformacdes
sociais capazes de alcancar mais justi¢a social dentro e fora da escola.

Seu lugar fronteirico materializa também a tensdo entre ag¢do social e estrutura
social, explicitando a dimensdo subjetiva do processo de escolarizagdo e expondo suas
lacunas, a0 mesmo tempo em que revela também a maleabilidade dos sistemas e estruturas
sociais que operam dentro da escola.

A analise do Projeto Onda e das trajetérias escolares perpassadas por ele nos abre
espaco para, de um lado, olhar, objetivamente, para a escola desse lugar de fronteira,
observando suas frestas abertas e a possibilidade de que a institui¢do configure-se,
realmente, como um espago de garantia de direitos e, a0 mesmo tempo, como um espago
propicio a constituicdo de sujeitos sociais autobnomos, capazes de se egajar em processos

de transformacao social.
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De outro lado, permite-nos, olhar subjetivamente para os atores sociais da escola,
entendendo o processo de escolarizacdo e seu impacto na constituicdo desses sujeitos € na
sua vida social. Porque as trajetdrias escolares pesquisadas nos revelam que existe uma dor
inerente ao processo de escolarizagdo e instru¢do no Brasil, em especial ao processo de
escolarizagdo via sistema publico de ensino. Uma dor que nasce das dificuldades e
interdi¢cdes ao processo de construcdo da subjetividade, da identidade e de uma cidadania
ativa. Dor que se acumula em trajetorias marcadas por desigualdades e estigmas, e por uma
auséncia que se sente na narrativa dos e das adolescentes que entrevistamos.

Essa auséncia se materializa cotidianamente nas salas de aula das escolas publicas
brasileiras. Trata-se da auséncia do reconhecimento da subjetividade e da identidade dos
sujeitos, a auséncia de horizontes sociais possiveis que tornem a experiéncia escolar
significativa, carregada de sentido para as criangas e adolescentes que a vivenciam.
Auséncia de afeto no processo de socializag@o e nas relacdes humanas que se estabelecem
na escola e também auséncia de uma construcdo politica a respeito da propria experiéncia
escolar, a respeito da experiéncia de ser neste mundo social que nos toca. A experiéncia
subjetiva e objetiva desta presenca na auséncia — o estar na escola, na sala de aula, sem ser
de fato reconhecido — produz uma dor de multiplas dimensdes.

Sdo dimensdes dessa dor, o racismo, a segregacao pela classe social ou pela origem
regional, o sexismo, a homofobia e a lesbofobia, entre outras. Todas elas dialogam com as
experiéncias cotidianas de criancas e adolescentes em sala de aula, todas elas constituem a
subjetividade, a identidade e a cidadania para esses sujeitos.

Existe também, no entanto, um prazer e um encantamento possiveis no processo de
escolarizagdo, que se estabelecem na possibilidade do aprendizado, da descoberta, da
socializacdo e da mobilidade e ascensdo social. Na possibilidade de se descobrir o afeto, o
reconhecimento e a construcdo de significados e sentidos sobre e para si mesmo, 0s outros,
o mundo. Na possibilidade de expansdo de fronteiras e de experiéncias de outros tipos de
sociabilidade. Na possibilidade da construcdo e do exercicio da acdo e da autonomia; na
possibilidade, enfim, de se constituir como sujeito social situado e consciente, capaz de
agir no espaco escolar e, principalmente, no mundo social, a partir desse lugar de sujeito.

O que as trajetorias estudadas nos mostram ¢ que a possibilidade de se identificar,
reconhecer e construir sentido para essa dor a partir de um espacgo coletivo, € o que torna

viavel a construgdo da autonomia e a constituicdo dos sujeitos. E o que abre lugar também
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a construcao das identidades e ao engajamento na produ¢do de transformacdes sociais que
enfrentem as injusticas sociais.

Recuperar trajetorias escolares tem, nesse contexto, o objetivo de entender a
materializa¢do dessa dor e de suas dimensdes e, a0 mesmo tempo, de buscar identificar os
mecanismos que permitem a experiéncia do encantamento e do prazer na escola. Tem a
inten¢do de compor, teoricamente, uma narrativa que reconhega um e outro, explicitando e
acolhendo os conflitos proprios do espago escolar e reconhecendo esse espago como um
campo de multiplos sentidos e de multiplas disputas; ou seja, reconhecé-lo como um
campo politico.

As complexidades dessa relagdo entre os diversos sujeitos e o mundo social se
expressam e se apresentam com muita for¢a no espago escolar, a meu ver, pelas seguintes
razoes:

(1) O espago escolar ¢ o espaco de outorga, pelo Estado, da cidadania em nosso
pais. Nao ¢, definitivamente, e nem deveria ser, o Unico espaco de construgdo
de cidadania e, muitas vezes (talvez na maioria delas), sequer se constitui como
um espago de construcdo e exercicio real de cidadania. No entanto, a escola ¢ o
instrumento do Estado para a formacdo de cidaddos e cidadas, ¢ o instrumento
legitimador da vida social produtiva e ativa, da possibilidade do acesso a
direitos bésicos, da possibilidade da mobilidade e da ascensdo social, do
alcance de um “passe” de (quase) livre circulacdo pelos diversos espacos
sociais que constituem nosso mundo social. Essa constatacdo ¢ explicita em
todas as narrativas nesta pesquisa. O espago escolar €, portanto, o aparato que
legitima um sujeito como sujeito da cidadania perante o Estado e perante a
sociedade.

(1)) O espago escolar ¢ também o principal e primeiro espago de socializagdo
institucional (chamemos assim) vivenciado por sujeitos de cidadania. A escola
¢ vivenciada cotidianamente durante anos — os primeiros anos — por sujeitos
jovens e dependentes, em processo de constituicdo. De todos os espagos que
compdem a rede de socializagdo de criancas e adolescentes em nosso pais, a
escola ¢ o espaco menos mediado pela familia. Na escola, criancas e
adolescentes tem que estabelecer sociabilidades diversas e concomitantes, tais

como se relacionar, sozinhos, com seus pares, professoras e professores,
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coordenacdo e dire¢do das escolas, além de todo o corpo de profissionais que
atuam numa escola. Sdo niveis diversos de intera¢do, cada qual com seus
codigos, regras e vetos. E sdo muito poucas as referéncias e os instrumentos de
cidadania e de subjetividade que as criancas e os adolescentes trazem consigo

para lidar com todas as relagdes vivenciadas no espago escolar.

Dai ser tdo evidente a énfase historicamente atribuida ao espago escolar como, ao
mesmo tempo, um instrumento de reproducdo de desigualdades e de manutengdao de uma
determinada ordem social e também possivel como o espago de uma construgdo libertaria e
politicamente posicionada de si no mundo e do mundo social no qual se vive. Trata-se de
um espaco de reproducdo e de potencial transformagdo precisamente pela diversidade e

intensidade das tensdes e conflitos sociais que contém, nos dois sentidos da palavra.

7.1. O Projeto.

O Projeto Onda surge em 2007 por iniciativa do Instituto de Estudos
Socioecondmicos, o INESC, organizacdo ndo-governamental fundada em 1979 em Brasilia
e que, desde 1991, atua monitorando e incidindo sobre o Orgamento Publico Federal em
relacdo direta com o Legislativo e o Executivo nacionais de um lado, e com os
movimentos sociais do campo da cidadania ativa de outro. De acordo com o INESC (2013:
21), o projeto nasce com o objetivo de:

“assegurar o envolvimento de criancas e de
adolescentes na discussdo sobre direitos e cidadania,
observando como se relacionam com o or¢amento
publico. A ideia ¢ fortalecer a capacidade de atuacdo
dos/as jovens na conquista de seus direitos e no
monitoramento das politicas publicas a eles/as
destinadas. (...) O projeto atua no sentido de estimular a
autonomia politica e a formagcdo de redes de
adolescentes e de jovens pelos direitos humanos. O
INESC entende que, ao abrir espagos de didlogo aliado
a formacao politica baseada em direitos humanos, cria-
se uma dindmica de reconhecimento de identidades e
de conquista de cidadania, que gera mobiliza¢do
politica nos espacos ocupados pelos jovens, como as
escolas e suas proprias comunidades, e também motiva
didlogos e mudangas no ambito de suas familias™.
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Esse nascedouro ¢ particularmente relevante para nossa analise, porque nos fala da
relacdo concreta que se estabelece entre os espagos de educagdo escolar e os processos de
escolarizagdo, e a luta por justica social fora dos espacos escolares.

Partindo dai, entdo, o Projeto se desenvolve em torno da realizacdo de oficinas de
uma semana de duracdo, realizadas dentro de escolas publicas durante os dois turnos, em
horario de aula. Significa que, para acontecer, o projeto precisa negociar com a escola e
com os/as professores/as a troca de uma semana de contetido curricular, por uma semana
de contetdos extra-curriculares.

Essa negociacdo ndo ¢ simples e nem isenta de conflitos, conforme me relatou a
coordenadora do Projeto a época, durante a entrevista sobre a qual nos debrucaremos logo
abaixo. Um dos primeiros obstaculos para o desenvolvimento do Projeto ¢, portanto, a
abertura das escolas, que podem decidir acolher ou ndo a iniciativa.

Se acolhida pela dire¢do da escola, ela dificilmente serd impedida pelo corpo
docente. No entanto, conforme destacado pela coordenadora, a tendéncia majoritaria entre
os professores e professoras das escolas que se abriram ao Projeto ¢ a de se manter alheios
as atividades e aos conteudos desenvolvidos. H4, no entanto, aqueles/as que se encantam e
se engajam no projeto, abrindo mais espagos para seu desenvolvimento e construindo
relacdes entre os contetidos curriculares por eles desenvolvidos e os conteudos extra-
curriculares trazidos pelo Onda.

Até aqui, identificamos, dois niveis de intervencdo direta dos sujeitos do espaco
escolar — neste primeiro momento, diretores/as e professores/as — no desenvolvimento do
Projeto, os quais se definem pelo grau de transgressdo de suas a¢des. Ou seja, quanto mais
transgressoras forem as agdes desses sujeitos em relagdo ao Projeto Onda, maiores serao
as chances dele se desenvolver no espago da escola.

O terceiro obstaculo a ser enfrentado pelo Projeto ¢ o engajamento dos proprios
alunos nas oficinas. Por ndo terem carater obrigatorio, sua realizagdo depende da
capacidade de reunido de uma quantidade minima de jovens interessados/as. E o interesse
dos/adolescentes pelo Projeto ndo surge automaticamente, como verificamos na analise das
trajetorias. A primeira reacdo relatada, em todos os casos, ¢ de desinteresse. Primeiro, pelo
desconhecimento do que se trata — a primeira vista, os temas abordados parecem distantes

demais de sua realidade. Segundo, porque entendem a participagdo na oficina como “um
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trabalho a mais” — resisténcia imediatamente rompida quando sdo informados/as de que

poderdo substituir as aulas da grade padrdo pelas oficinas do Projeto durante aquela

semana. E ai precisamente ai que o Projeto conquista as/os adolescentes: na possibilidade

de escapar do cotidiano padrdo da escola.

(i)

Os dois dados sdo relevantes e nos permitem duas breves inferéncias:

Se os temas de direitos humanos e Orcamento Publico parecem distantes da
realidade desses jovens, os quais, supostamente, deveriam estar construindo na
escola a sua cidadania, ¢ porque algo estd faltando nos conteudos curriculares
de nossas escolas. Nao deveria uma educag¢do para a cidadania incorporar,
explicitamente, as nog¢des de direitos humanos? Nao deveria ensinar aos/as
jovens sobre as instituicdes € o mecanismos do Estado que regulam e garantem
o exercicio pleno dessa cidadania?

Se os/as jovens se interessam a participar das oficinas no momento em que
descobrem que poderdo se ausentar de suas salas de aulas, a0 mesmo tempo em
que se desinteressam quando pensam que a oficina implicard em actmulo de
tarefas, podemos entender que a escola e seus conteudos ndo sdo apenas
desinteressantes, como também pesados e cansativos — talvez excessivos em

quantidade e esvaziados em sentido.

Do desejo inicial de levar o tema do Orgamento Publico para as escolas, surge a

inquietagdo sobre como leva-lo. Como fazer com que adolescentes se interessem pelo

assunto e se apropriem dele, de fato? A constru¢cdo da metodologia das oficinas ¢, entdo,

chave para o sucesso do Projeto. Assentada nos principios da arte-educagdo, da educagdo

popular e da educomunicagdo, as oficinas se desenvolvem em dois blocos, Direitos

Humanos e Educacao de Qualidade. Conforme expresso em publicacdo do INESC (2013:
52):

“O primeiro bloco, que tem como objetivo, contribuir
para que adolescentes se percebam como sujeitos de
direitos e conhegam alguns principios dos direitos
humanos, ¢, por sua vez, subdividido nos seguintes
temas: Direitos Humanos de Criangas e Adolescentes;
Participacao Democratica; Reforma Politica;
Orgamento Publico e Comunicacao”.
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As oficinas, a partir do segundo ano de desenvolvimento do projeto, passam a
contar com a participa¢do de “monitores” — alunos/as de outras escolas, de outras regides
administrativas, que acompanham o trabalho com uma nova turma, em uma nova escola. A
experiéncia produz trocas e reconhecimentos interessantes, quebrando com preconceitos e
estigmas entre escolas de regides diferentes da cidade.

Além das oficinas, o Projeto desenvolve outras trés atividades: as Rodas de
Conversa, o Circuito de Cinema e Politica e a Revista Descolad@s. As trés, ao contrario
das oficinas, que sdo realizadas em uma escola de cada vez, com estudantes daquela
instituicdo, sdo abertas a alunas e alunos de diferentes escolas, produzindo contatos e
interagdes entre sujeitos, entre instituicdes e entre regides do Distrito Federal.

A Revista Descolad@s ¢ o ponto de inflexdo do projeto para fora da escola. E por
meio da Revista que o “coletivo Onda” parece se formar. Apesar de ndo se chamarem
assim e de ndo se constituirem formalmente como um coletivo, € claro o efeito agregador e
organizador que a Revista produziu sobre o Projeto.

Tendo quatro numeros ja publicados, a Revista ¢ inteiramente produzida pelos/as
estudantes. Da definicdo das pautas e contetidos a elabora¢do das matérias, passando pela
escolha da estética da Revista, tudo ¢ decidido e feito pelo grupo da Descolad@s. A adesdo
¢ voluntaria e espontanea e o grupo de producdo de cada edicdo da Revista pode variar, a
depender das desisténcias e novas adesdes que surgirem. O quadro abaixo apresenta uma

sintese das quatro edi¢des produzidas até o momento:

Quadro 01: Sintese das edicoes da Revista Descolad@s

Ano e numero da Chamadas de Capa Escolas Numero de jovens
edicio, Tiragem representadas no envolvidos/as na
Conselho Editorial producio
da edicao
2010/No. 01. 12.500 “20 Anos do ECA”; Centro de Ensino 22
exemplares “Direitos Humanos e Médio da Asa Norte
Orcamento Publico”. (CEAN); Centro de

Ensino Fundamental
Carlos Motta — Lago
Oeste; Centro de
Ensino Médio 02 do
Gama; Centro
Educacional 04 do
Guara; Centro de
Ensino Médio 03 da
Ceilandia; Centro de
Ensino Médio 02 de
Planaltina.
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2011/No. 02. 12.500 “Por tras das grades: Centro de Ensino 18
exemplares. vozes, sonhos e Meédio da Asa Norte
imagens. Entrevista (CEAN); Centro de
com jovens do CAJE”; | Ensino Fundamental
“PNE — Plano Carlos Motta — Lago
Nacional de Educagdo. | Oeste; Centro de
10% do PIB”; Ensino Médio 02 do
“Legalizagdo da Gama; Centro
maconha: sim ou Educacional 04 do
nao?”; “Pitalati: Guara; Centro de
Direitos de criangas e Ensino Médio 02 de
adolescentes Planaltina; Centro de
indigenas”; “A beleza | Ensino Médio Elefante
e a diversidade do Branco.
estilo Afro”; “Para
tudo existe a primeira
e a proxima vez”; “Séo
Bartolomeu: um rio
sagrado e ameacgado”;
“Combinac¢do
explosiva: violéncia e
droga na escola”.
2013/No.3 “Publicidade infantil. Centro de Ensino 20
13.000 exemplares. Tramita no Congresso | Médio da Asa Norte
Nacional Projeto de (CEAN); Centro de
Lei que regulamenta a | Ensino Fundamental
publicidade para o Carlos Motta — Lago
publico infantil”; Oeste; Centro
“Crack: pelo direito Educacional 02 do
humano a prevengdo e | Guara; Centro
ao tratamento”; “Meio | Educacional 04 do
ambiente. privatizagdo | Guara; Centro
do lixo: quem ganha Educacional Vale do
com isso?”’; Amanhecer; Centro de
“Entrevista. Ensino Médio Paulo
Transexuais e a Freire.
dignidade em
questdo”.
2014/No. 04 “Repressao policial: Centro de Ensino 27
13.000 exemplares manifestagdes, Meédio da Asa Norte
violéncia contra jovens | (CEAN); Centro de
negros e Ensino Fundamental

desmilitarizagdo da
PM”; “Muito prazer.
Pessoas com
deficiéncia e sexo:
contatos, descobertas,
cuidados, caricias e
delicadezas”;
“Sindrome de Down.
Lucio e Clarinha
contam suas historias e
revelam que o
preconceito ainda ¢ a
maior dificuldade”;
“Bullying. Conheca os
projetos de lei de
combate ao bullying

Carlos Motta — Lago
Oeste; Centro
Educacional 02 do
Guara; Centro
Educacional 04 do
Guara; Centro
Educacional Vale do
Amanhecer; Centro de
Ensino Médio Paulo
Freire; Centro de
Ensino Médio 2 do
Gama; CEM 404 Santa
Maria.
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na escola e na
internet”;
“Conferéncia Global.
Indicado ao Prémio
Nobel da Paz, o
ativista indiano
Kailash Satyarthi fala
sobre o trabalho
infantil no mundo”.

Fonte: Elaborado pela doutoranda em junho/2014 a partir das informagées disponiveis em INESC, 2010,
2011, 2013 e 2014.

O coletivo formado em torno da produ¢do da Revista parece ter se fortalecido como
um grupo de reflexdo, formagdo e militancia. Integrado por alunos de ensino médio de
diferentes escolas participantes do projeto e também por ex-alunos de ensino médio que
permanecem vinculados ao Onda, o grupo parece se consolidar em atividades proprias ao
Projeto, como participacdo em espacos publicos os mais diversos (Conferéncias,
Audiéncias Publicas, cursos de formagdo para outros jovens, entrevistas, entre outros). O
aprendizado politico contido na experiéncia de participagdo nesse coletivo se multiplica,
ultrapassando os limites do proprio projeto e impulsionando outros tipos de engajamento.

Ao longo de seus oito anos de existéncia, o Projeto Onda desenvolveu atividades
em 15 escolas diferentes, todas publicas, abarcando nove regides administrativas do
Distrito Federal e chegando também a duas escolas no estado de Goias. No total, 752
alunos participaram das atividades do projeto no periodo de 2007 a 2013 (INESC, 2013:
85).

Quadro 2: Escolas do DF envolvidas com o Projeto Onda.

Escola Regiao/cidade Ano de Total de
chegada do estudantes
projeto participantes
Centro de Ensino Médio 3 Ceilandia 2009 35
Escola Classe 17 Taguatinga 2007 36
Centro de Ensino Médio 2 Gama 2009 126
Centro de Ensino Médio da Asa Norte | Asa Norte/Plano Piloto 2007 113
— CEAN
Coletivo da Cidade™ Estrutural 2012 60
Centro Educacional 4 Guara 2007 72
Unidadide Internacdo do Plano Piloto | Asa Norte/Plano Piloto 2011 19
— UIPP

2.0 trabalho com o grupo de jovens da Cidade Estrutural foi organizado em parceria com o Coletivo da
Cidade, organizagdo nido governamental com atuag@o na Estrutural.

A UIPP corresponde ao antigo Centro de Atendimento Juvenil Especializado, o CAIJE, instituigdo
destinada a jovens em situacdo de conflito com a lei, desativado em 2013.

137



Centro de Ensino Fundamental Lago Oeste 2009 76
Professor Carlos Mota

Centro de Ensino Médio Paulo Freire Asa Norte/Plano Piloto 2012 22
Centro de Ensino Médio Elefante Asa Sul/Plano Piloto 2010 14
Branco

Centro de Ensino Médio 2 Planaltina 2009 50
Centro Educacional Vale do Planaltina 2011 36
Amanhecer

Fonte: Elaborado pela doutoranda a parir de informagoes disponiveis em INESC, Brasilia: 2013. Pp. 85.

A distribuicdo geografica do projeto adquire relevancia ndo apenas por sua ampla
abrangéncia em toda a extensdo do territério do Distrito Federal, como também pela
diversidade socioecondmica das regides que abarca. Estudo do DIEESE sobre territorios
de vulnerabilidade social no Distrito Federal, publicado em fevereiro de 2011, definiu um
universo de 62 territorios, dos quais 33 sdo considerados socialmente vulneraveis**.
Algumas sub-regides da Ceildndia, a Estrutural, Planaltina, algumas sub-regides de
Taguatinga e algumas sub-regides do Gama — cidades nas quais o projeto tem atuacdo
registrada — foram considerados pelo estudo como territorios vulneraveis.

No que se refere a distribui¢do de escolas por esse territorio, de acordo com a
Secretaria de Educa¢ao do GDF, o Distrito Federal contava, em 2013, com 664 institui¢oes
de ensino: 103 no Plano Piloto e Cruzeiro; 50 no Gama; 66 em Taguatinga; 64 em

Planaltina; 89 na Ceilandia; e 25 no Guara®.

7.2. Primeiras aproximacdes as trajetorias.

O primeiro encontro com o Onda se deu em marco de 2013, na realizagdo da
entrevista com a coordenadora e educadora do projeto. Seis meses transcorreram até que a
pesquisa se desdobrasse em duas sessdes de observacao participante, revisdo documental e

cinco entrevistas em profundidade para a composicao das trajetorias.

* 0 indice de vulnerabilidade social foi criado com base no conceito do Programa Nacional de Assisténcia
de 2004 (PNAS/2004), o qual combina, entre outros indicadores, a renda per capita, tamanho, tipo, chefia e
composicio da familia. S0 considerados vulneraveis os territorios com indice superior & média do Distrito
Federal: 51%.

# 0 dado ¢ do Censo Escolar de 2013 e consta no site da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal:
http://www.se.df.gov.br/educacao-df/rede-publica/numeros-da-educacao/270-total-de-escolas-
publicas.html. No entanto, contrasta com o dado publicado no sife do INEP, que informa existirem 1.250
escolas no DF: http://portal.inep.gov.br/web/educacenso/mapa-das-escolas.
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A entrevista com a coordenadora, realizada na sede do INESC, traduziu-se em
informacdo sobre o Projeto, no relato de sua propria trajetoria e em fonte para a reflexdo
sobre a educagdo escolar no Brasil e suas possibilidades de conter e disparar processos de
transformacao social.

Além de coordenar o projeto dentro do INESC, ¢ como educadora, quem conduz as
oficinas do Projeto nas escolas e fora delas. Conta sempre com a participagdo de
convidadas e convidados, que vém abordar temas especificos junto as turmas, mas ¢ ela
quem prepara e acompanha cada encontro com os/as adolescentes.

Professora de artes, com formagao em Artes Plasticas, tendo trabalhado em sala de
aula por mais de 20 anos, dos quais 17 foram em escola publica. De fala facil e narrativa
cativante, reconstruiu sua trajetdria passeando por diferentes momentos de sua vida, todos
eles sempre articulados com a escola e com a educacdo, de uma maneira ou de outra.

Essa entrevista tem uma importancia fundamental na pesquisa ndo apenas por se
tratar de um dialogo com a coordenadora do projeto foco de estudo, mas também pela
possibilidade aberta da reflexdo sobre a educacdo formal, seus limites e suas
possibilidades. E especialmente pelo cariter encantatério de sua narrativa — uma
caracteristica marcante em sua personalidade e que exerce um papel relevante na relagdo
estabelecida com os e as jovens do projeto.

A coordenadora do projeto inicia sua narrativa falando de sua relacdo com a escola.
Tendo estudado sempre em escolas publicas, ela me conta de sua relativa facilidade com a
apreensao dos contetdos transmitidos pela educacdo formal, mas destaca seu mal-estar em
relacdo a escola como espaco de aprendizado. “Eu ndo tinha nenhuma identidade com a
inteligéncia da escola. Nenhuma. E eu odiava o espago da escola”.

Tendo iniciado seus estudos nos Estados Unidos, sublinha o fato de ser bilingiie
como uma possivel explicacdo para suas dificuldades no processo de alfabetizacdo e para
sua condicdo de outsider dentro do espago da escola, em especial no momento de sua
chegada ao Brasil.

O reduzido repertério de linguagens possiveis encontrado nas escolas brasileiras,
onde ela ndo podia falar ou escrever devido as dificuldades com o idioma, e nem desenhar
— sua linguagem escolhida, mas ndo reconhecida no espaco da escola — produzia nela uma

sensacdo de forte opressdo e isolamento, os quais foram quebrados por sua mae, que foi
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aos poucos mostrando a ela “que existiam outras possibilidades de escola, onde as pessoas
poderiam ser felizes”.

Essa descoberta, gradativa e aparentemente perene na vida, assume, em minha
leitura, forte centralidade, na medida em que ela parece ser reproduzida e reiterada nos
processos de interagdo com os e as jovens do projeto ao longo de toda o seu
desenvolvimento.

Segue relatando sua descoberta em relagdo a escola. Uma descoberta bastante
paradoxal, j4 que a possibilidade enxergada na educacdo ndo correspondia a realidade

experimentada por ela em seu cotidiano escolar.

“A ideia da escola so poderia ser uma coisa boa, embora ndo fosse.
Porque tinha um monte de gente da minha idade e era um espaco de

aprender. Entdo, poxa vida, por que é que era ruim? Mas era terrivel!”.

A escolha da educagdo como caminho profissional em sua vida se deu,
aparentemente, quase como uma continuidade da escolha pelas artes como campo de
estudo e profissionalizacdo e como a escolha de um compromisso com a transformagao
social, elemento também recorrente nas narrativas e trajetdrias de outros dois colegas
entrevistados, professores da Secretaria de Educagdo do Distrito Federal entrevistados na
rodada de entrevistas exploratorias da pesquisa; e também na narrativa dos cinco jovens
entrevistados em suas trajetorias, todos decididos a seguir, profissionalmente, pelo

caminho da educacao.

“Quando eu escolhi a educagdo, eu escolhi pra ser feliz, pra transformar
o0 espaco da educag¢do num espaco bom, que fosse boa pra todo mundo,
que fosse transformadora, que acolhesse todo mundo, onde a gente

tivesse liberdade e alegria. E ai eu me tornei professora”, conta.

O compromisso com a transformag¢do social, nestes casos, ¢ lido aqui como um
compromisso com a dimensdo politica da vida social e com o entendimento de que esta
dimensao ndo se dissocia das dimensdes da socializacdo e da instrucdo, mais

hegemonicamente associadas ao processo de educagdo formal. Muito pelo contrario, a
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dimensdo politica aparece aqui entendida como dimensdo intrinseca ao processo
educacional escolar.

Em algum momento de sua trajetoria, ela recebeu um convite para trabalhar com
meninos € meninas de rua, “um desafio imenso”, uma experiéncia marcante na sua relagdo
com a educagdo. Fez um mestrado em Educacdo a partir dessa experiéncia, no qual
pesquisou o processo de transferéncia simbdlica do mundo doméstico para o espago
publico.

Depois disso, durante o governo de Cristovam Buarque®®, no Distrito Federal,
assumiu um cargo na Secretaria de Educagdo do DF para “coordenar politicas publicas
para educagdo e meninos de rua”. Nesse periodo e nessa fun¢do, conduziu, junto a um
grupo multidisciplinar instituido no ambito da Secretaria, uma pesquisa sobre experiéncias
educacionais para criangas em situacdo de sofrimento.

Ao final do governo Cristovam, volta para a escola, onde, destaca, “voltou a ser
muito feliz”. Mas logo voltou a ocupar outras posi¢des junto a organizagdes da sociedade
civil dedicadas ao campo da educagdo. E ¢ nesse periodo que chega ao INESC, a partir de
um convite para “ajudar a pensar uma experiéncia, que era formar criangas e
adolescentes na area de or¢amento publico e direitos”.

Na fala de da coordenadora do projeto, os momentos de felicidade e de plenitude
profissional se davam na escola, no desempenho das fun¢des docentes. Quando perguntei
sobre sua crenca na possibilidade de transformagdo social a partir da escola, ela respondeu
que “acredita desacreditando” e que tudo depende das pessoas que vocé encontra no
caminho para fazer as transformagdes acontecerem. O peso contrario a um movimento de
transformagao, para ela, localiza-se numa “estrutura que pouco dialoga com a realidade”.

Ela me fala de seu estranhamento em relacdo aos professores que ndo entendem os
adolescentes e de como essa relacdo de incompreensao pode ser opressora e relevante para
uma experiéncia escolar. Eu pergunto se ela considera que essa ¢ uma marca do sistema
educacional, se esse tipo de profissional docente pode ser considerado a regra no sistema.

Hesita por um instante e me responde:

46 0 hoje Senador Cristovam Buarque (PDT/DF), foi governador do Distrito Federal entre 1995 e 1998,
entdo pelo Partido dos Trabalhadores (PT).
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“Eu vi aqui no DF a pior escola do mundo. Trocou a dire¢do, a escola
mudou. Entdo, eu acho que as diregoes tem um papel fundamental... e as
vezes se a dire¢do ndo fizer um puta projeto pedagogico, mas garantir o

direito a escola careta, mas de qualidade, ja é transformador”.

Cardoso (2013) e Gaudad (2013) também fazem referéncia ao papel dos
professores na trajetoria dos/as estudantes e na construcdo de possibilidades de
transformagdo social dentro dos espagos escolares. Ao mesmo tempo em que reconhecem
o lugar de professor/a como um lugar de poder, nesse sentido da condugdo de processos de
ruptura e transformag¢do, denunciam a postura atavica reproduzida por muitos docentes e
que muito contribui para a perpetuagdo do papel reprodutor da escola.

Sobre isso, Yannoulas (2013) pondera:

“o trabalho das professoras ¢ triste’’. As condi¢des de
trabalho delas tem piorado, o piso salarial® ¢ uma
risada, 7 de 27 unidades da federagdo pagam o piso...
que grande transformacao posso pedir a um exército de
mulheres cansadas? Alias, elas fazem até demais com o
que elas tém”.

Seguindo nessa reflexdo, Yannoulas*’ (2013), quando perguntada sobre o potencial
transformador da escola, sugere, a semelhanca da coordenadora do projeto, um
esgotamento do atual modelo de escola. “E como se a escola, com o formato que ela tem,
tivesse atingido o limite do potencial que ela tinha de transformagao. Se ndo mudar alguma
coisa desse formato, ela ndo vai contribuir para grandes mudangas nao”.

Essa perda de sentido, esse deslocamento social que parece ter sofrido a escola
contemporanea, também no Brasil, pode ser lido, com a ajuda de Dubet (1994), como a
perda de seu poder integrativo, ou seja, como a perda da capacidade de apresentar aos/as
estudantes a sociedade como um espaco coeso e coerente, ao qual eles serdo capazes, ao
final do processo de socializacao e instru¢do, de se integrar. Nem a sociedade ¢ esse espago

coeso e coerente, nem a escola permanece como a detentora dos codigos e repertorios

sociais para uma plena integragdo.

" Em 2013, o Brasil contava com um total de 2.045.351 de docentes atuando nas escolas de Educagdo
Basica. Mais de 80% sdo mulheres (Todos pela Educacido/Ed. Moderna, 2013: 88).

* Em 2013, o piso salarial nacional do magistério foi de R$ 1.567,00 (Todos pela Educagio/Ed. Moderna,
2013: 96).

¥ As citagdes as falas de Yannoulas recorrem ao registro oral da entrevista realizada em 19 de agosto de
2013.
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De uma perspectiva heterocronica, naquele sentido recuperado por Rosemberg
(2011), no entanto, podemos observar que o sentido e o papel da escola no Brasil variam
de acordo com as condi¢des objetivas nas quais se instalam. Como apontou o estudo de
Linhares (2008) sobre escolas rurais no Brasil e, como aponta Yannoulas (2013),

“em muitos lugares no Brasil, esse territorio gigantesco,
o Unico lugar de referéncia que tem na comunidade ¢ a
escola, ¢ o Unico. (...). Com todos os defeitos e
limitacdes, em qualquer canto do Brasil vocé vai
encontrar uma escolinha. Entdo, ndo ¢ possivel que
aquilo ndo sirva para alguma coisa, sendo nao estaria 14,
ndo sobreviveria a tantos anos”.

O didlogo com a coordenadora do projeto segue e aborda a autonomia da escola em
relacdo ao sistema educacional. Em sua reflexdo, essa autonomia existe, mas ¢é relativa,
pois que mediada pelo Estado e por outros atores sociais proximas a escola. Por outro lado,
comenta que, como professora, tinha também a sua autonomia — evidenciando, de alguma
maneira, a tensdo agdo x estrutura em sua propria pratica docente.

Abordamos entdo o projeto politico-pedagogico, buscando explorar a inquietacdo a
respeito do abandono, nas escolas brasileiras, da dimensao politica do proprio processo de
escolarizagdo. Pergunto a ela onde se localiza o esforco de construgdo dos projetos, diante
da percepcao de que o politico foi eliminado do processo, deixando sozinho e esvaziado de

sentido o pedagogico.

“O que eu tenho visto é que ninguém sequer conhece.... acho que ndo
construiram... tem um capitulo da formagdo aqui no INESC, nas escolas,
que é pensar sobre educagdo de qualidade. E ai, uma das entrevistas que
os adolescentes gostam de fazer na escola é ‘vocé conhece o projeto
politico-pedagdgico?’. Ai o professor diz assim, ‘conhego’, e eu falo
para os meninos, ‘pra vocés realmente terem nogdo se o professor
conhece ou ndo, vocé fala assim, comente’. E nisso, eles viram que
ninguém, de escola alguma, conhece o projeto politico-pedagdgico, ou
seja, ndo existe. E os meninos ndo tem acesso. Entdo, qual é o projeto da
escola? Ndo se sabe... e ai, realmente, o politico ndo existe. E quem traz

esse conteudo muitas vezes sofre, porque ndo tem esse espago’.
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Para além do esvaziamento dessa dimensdo no planejamento das escolas, Cardoso
(2013) faz referéncia a dificuldade observada por ele de, enquanto docente, participar
politicamente dos processos da propria escola. Seja na construgdo das relagdes em sala de
aula, com os/as estudantes, seja na relagdo com seus pares e com a direcdo da escola,
professores e professoras ndo tém encontrado condi¢des reais de fazer de sua atuagdo na
escola, uma atuacdo consciente. Tampouco conseguem, eles proprios, constituirem-se
como sujeitos do processo de ensino e aprendizagem que conduzem, imersos no que
poderiamos considerar um profundo processo de alienacao.

Professores/as tém sido considerados a chave para se alcancar a qualidade que falta
na educagdo brasileira. Sdo vistos por uns como herdis em potencial, por outros, como
eternamente culpados pelo fracasso da educagdo escolar no pais. O fato ¢ que, conforme
apontado em uma das entrevistas exploratérias realizadas, a grande maioria dos
professores e professoras que hoje atuam na escola publica veio da escola publica, o que
indica que a melhoria da qualidade da educacdo escolar no Brasil terd que se dar em todos
os niveis de ensino ao mesmo tempo para que se faga efetiva. E isso certamente requer
investimentos financeiros € compromisso politico sustentados e de longo prazo. No
entanto, o que nossa pesquisa aponta ¢ que, para além da melhoria objetiva das condic¢des
de formacdo e atuacdo dos docentes nas escolas brasileiras, ha também uma dimensao
subjetiva a ser observada. Como se desenrola, subjetivamente e do ponto de vista dos/as
docentes, o processo de escolarizagdo no Brasil hoje? Como e com que disposi¢do e
intencdo essas trabalhadoras e trabalhadores chegam as escolas? Estdo preparados,
subjetiva e objetivamente, para realizarem seu trabalho nas condi¢des que encontram?

Nao queremos desviar-nos do foco de nosso estudo, mas parece-nos que a
dimensao subjetiva do trabalho docente no Brasil carece de atengdo e de politicas publicas.
E nos parece também, conforme veremos na andlise das trajetdrias a seguir, que a
possibilidade de fortalecer e ampliar o potencial transformador da educacdo escolar
brasileira depende do fortalecimento e da ampliagdo das condicdes objetivas e subjetivas

do trabalho docente.
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7.3. Joana e Pedro®.

Joana e Pedro quiseram fazer a entrevista juntos. Conhecem-se ha muito tempo e
sdo praticamente vizinhos. Muito amigos, estavam sempre juntos nas atividades do projeto
das quais participei. Foram os primeiros a se dispor a participar da pesquisa. Ambos t€m
18 anos e vivem no Paranod’’, cidade satélite de Brasilia. J4 terminaram o ensino médio e
seguem estudando. Ela cursa Pedagogia em uma faculdade particular do DF, apesar de
afirmar que o que queria mesmo era ingressar na Aerondutica, tendo sido impedida pela
falta de apoio familiar.

Ele faz um curso técnico de multimeios didaticos e deseja fazer o vestibular para
cursar a universidade, apesar de ainda ndo saber ao certo que carreira deseja seguir — talvez
psicologia, talvez servigo social. Afirma apenas querer ficar na drea de humanas e querer
trabalhar na escola, ainda que ndo como professor. Foram 6timos alunos ao longo de todo
o percurso educacional.

Joana vive com a mde e a irma mais velha. Tem mais um irmao, mas que ndo mora
com ela. A mae ¢ aposentada e a irma trabalha em uma farmdcia. Joana se auto-declara
negra, de cor preta, catdlica ndo praticante. Estima que a renda familiar do seu domicilio,
no més anterior a entrevista, esteve em uma faixa entre cinco e dez salarios minimos>>.

Pedro vive com a mae e o pai, que, apesar de estarem separados, seguem vivendo
na mesma casa. Tem uma irmad. Sua mae trabalha como auxiliar de servigos gerais e seu
pai se desdobra entre diferentes trabalhos: vigilante, cuidador de idosos e massoterapeuta.
Auto-declarado pardo, afirma acreditar em deus, mas ndo ter religido. A renda familiar em
seu domicilio no més anterior a entrevista esteve entre dois e cinco saldrios minimos.

Eles comegam a entrevista contando sobre as escolas pelas quais passaram, desde a
educacdo infantil. Ingressaram na escola ja no segundo ciclo da educacdo infantil (3-4
anos), em escolas particulares na cidade onde moram. A partir do ensino fundamental,
passam a estudar em escolas publicas no Plano Piloto. Joana conta que chegou a cursar o

primeiro ano do fundamental em uma escola em sua cidade, mas sua mae avaliou que o

3% Nomes ficticios.

I De acordo com o estudo do DIEESE (2011), o Paranoa tem indice de vulnerabilidade social de 52,6%,
superior a média do DF.

520 valor de referéncia do salario minimo em novembro de 2013, quando realizadas as entrevistas, era de R$
678,00.

145



ensino ali ndo era bom o suficiente e decidiu matricular a filha em uma escola no Plano
Piloto.

Pedro tem trajetdéria semelhante, tendo iniciado a educagdo infantil em uma escola
particular em sua cidade, logo passando para as escolas publicas do Plano Piloto, a partir
do ensino fundamental. Seus percursos escolares se cruzaram em muitos momentos, ainda
que so tenham se tornado amigos realmente a partir do final do ensino médio. Eles iam
para a escola, até o final do primeiro ciclo do ensino fundamental, de transporte escolar.
Passaram a usar o transporte publico a partir do 6° ano.

Vale ressaltar que a trajetoria escolar de todos os jovens entrevistados ¢ marcada
por muitas mudangas de escola. Seja pelo limite de cada centro de ensino — dedicados
somente ao ensino fundamental ou somente ao ensino médio —, seja por politicas de
realocagdo de alunos da SE/DF, seja por decisdo das familias.

Os dois tém uma narrativa semelhante no que se refere a relagdo com a escola e
com os/as colegas: falam de si mesmos como criangas muito timidas e adolescentes um
pouco mais seguros. Para ela, a entrada na adolescéncia ¢ marcada por enfrentamentos com
as autoridades escolares. Para ele, por um movimento de “se soltar” da timidez, muito
relacionada, em sua fala, com o fato dele ser “gordinho”, o que lhe rendia muitos apelidos
e muitas experiéncias de discriminagao.

Joana e Pedro, assim como os demais jovens entrevistados, narram suas trajetorias
a partir de suas experiéncias de construcdo de subjetividade no e a partir do espaco escolar.
E recorrente, em todas as falas, o relato da experiéncia de ser timido ao principio da vida
escolar, para entdo experimentar mais intensamente o processo de socializa¢do dentro da
escola. Os disparadores dessa mudanga variam bastante e assumem dimensdes distintas ao
longo do percurso.

Para Pedro, a marca tanto do desconforto em relacdo a escola (socializagdo
negativada), quanto do inicio do processo de conquista de um lugar na escola (socializagdo
positivada)’®, ¢ a experiéncia do bullying, ao qual ele se refere como inicialmente
traumatica. O que muda ndo ¢ a vivéncia do bullying, que se mantém ao longo de toda a

sua trajetoria, mas sua reacao a ele.

53 Chamarei de experiéncia de socializacdo negativada aquela a qual os/as jovens se referem como
negativas em suas trajetdrias escolares. De maneira andloga, chamarei de experiéncia de socializacdo
positivada aquela a qual se refiram como positivas em suas trajetorias. Entendo como experiéncia de
socializagcdo aquela que pressupde a interacdo direta e continuada dos/as adolescentes com seus
pares, professor@s e demais atores do espago escolar.
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Ao refletir sobre o assunto durante a entrevista, pergunto se considera que as
mudangas de escola ao final de cada ciclo poderiam ter alguma relagdo com essa crescente

desinibi¢do para se posicionar e se expressar, ao que me responde que acha que sim,

“porque... talvez ndo a mudanga de escola, mas as pessoas... elas vdo
crescendo... acho que quando vocé vai passando de série, ndo é mais
aquela coisa de so o professor falar, o aluno também fala um pouco, ele

Jja pode expressar mais o que ele sente, a opinido dele...”".

No entanto, o que Pedro destaca como chave nessa mudanca ¢ a perspectiva
afirmativa que ele passou a ter com relacdo as provocacdes que sofria por conta de seu
corpo. E somente quando constréi uma identidade de “gordinho” e se fortalece nessa
identidade que se torna possivel positivar a experiéncia da socializa¢do escolar. Com
Joana, a experiéncia parece ter sido oposta a de Pedro. Ela mesma afirma, depois que ele
contou sua histéria que “na escola publica é isso, ou tu faz bullying ou vocé recebe... eu
praticava”. O processo de positivacdo de sua experiéncia na escola se da por meio de uma
estratégia de auto-prote¢do e auto-defesa que se desdobra em um histérico de pequenos
conflitos e tensdes com autoridades escolares.

Quando pergunto aos dois sobre as expressdes das desigualdades na escola, ambos
trazem aos poucos o tema da homofobia e do racismo. Sobre a homofobia, Joana me conta

o0 seguinte:

“eu sinto muita falta na escola de falar de homossexualidade mesmo, de
pessoas gays, lésbicas... porque na escola ndo se fala isso, e na escola a
gente tem amigos gays... por exemplo, o meu grupinho é totalmente
machista. Eu sou a... [faz um gesto como para dizer ‘a do contra’].
Porque na escola ndo passa isso, na escola passam sempre uma posi¢do
tipo homem, mulher e acabou. Eu ndo gosto muito dessa parte na escola,
porque eu acho que ndo ensina isso, e eu acho que seria necessario. (...)
Pra esse preconceito acabar, teria que se ensinar na escola. (...). Aqui na
asa norte, as escolas em que a gente passou tem até uma mente mais

aberta, acho que ndo tem aquela coisa de, se tem as meninas se
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beijando, ndo vai vir outro e agredir. Pode até vir, mas ndo é com muita
freqiiéncia. Mas vai numa cidade satélite. Vai dois homens ou duas
meninas se beijar no pdtio da escola. Po, certeza de que vdao apanhar na

saida’.

Pedro recupera entdo uma histéria de maneira quase incidental, mas muito
significativa. Conta que, aos 4 anos, pediu uma boneca de presente para a mae. Pergunto se
ela deu a boneca e ele responde que “ela disse que ndo ia me dar e que era pra eu nunca
mais falar isso pra ninguém. Até hoje eu me lembro disso e eu me senti muito mal com
isso0”.

A homofobia ¢ destacada por ambos como um problema central nas escolas. E eles
enfatizam a necessidade de que a instituicdo assuma a responsabilidade por trabalhar
conteudos e abordagens que enfrentem essa violéncia.

A experiéncia da discriminacdo e da violéncia homofobica nas escolas ¢ bastante
marcante e, conforme a reflexdao desenvolvida na dissertagao de mestrado (Madsen, 2008),
parece ser o tipo de violéncia mais explicitamente vivenciado por jovens ao longo de seus
percursos escolares. Nao so por seus pares e comunidades, mas especialmente pela propria
instituicdo, que tende a buscar caminhos de supressdo de qualquer conflito de natureza
homofobica ou lesbofobica que surja no ambiente das escolas. Os efeitos violentos das
desigualdades entre homens e mulheres e de raga e etnia, parecem ser identificados e
apontados com mais dificuldade.

Pode ser que as desigualdades entre homens e mulheres tenham se dissolvido no
ambiente escolar ao longo dos Ultimos vinte anos. Talvez esse fenomeno possa encontrar
explicagdes na ampliagdo da escolarizacdo feminina e na conquista de certo repertdrio
igualitirio no que se refere as desigualdades de género, no campo da educagdo. Embora
extremamente limitado, parece ser eficiente para tornar menos perceptiveis os mecanismos
de reproducdo das desigualdades entre homens e mulheres em nossa sociedade.

E, certamente, necessario rever o olhar sobre as desigualdades entre homens e
mulheres nas escolas, de modo que ndo se reproduza a afirmacdo equivocada de que se
trata de um problema superado. Os repertorios sexista e machista do sistema patriarcal
continuam a ser reproduzidos pela sociedade e também pelas escolas brasileiras, em que

pese a paridade no acesso e a maior escolaridade feminina hoje observada.
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No que se refere ao racismo e as suas manifestagdes na escola, Joana, a primeira a
responder, diz que nunca o sentiu. E atribui essa percepcao ao fato de que “sempre me
impus muito. E como minha irmd falava, se vocé ndo se impoe, vocé ta lascada. Entdo eu
»

nunca senti

Pedro pondera:

“sabe que... no meu terceiro periodo, ndo sei se era s6 minha turma, so
que tinha uma diferenca, sabia? SO tinha gente branca. Tinha duas
garotas negras e eu, que era o gordinho. O meu grupo era eu, a Vivi e a
Denise, que eram garotas negras. E o resto da turma. Era so nos trés e o

resto da turma’.

Pergunto sobre professores e professoras negras, se tiveram muitas. Nao, ¢ a
resposta imediata. Passam alguns minutos buscando na memdria e se lembram de uma ou
duas, sempre na educacdo infantil. Dados do INEP de 2007 apontam que, dentre o total de
professores da Educagdo Basica no Brasil, naquele ano, 32,36% se auto-declaravam de cor
branca, 2,18%, de cor preta e 13,77%, de cor parda. No entanto, 51% ndo declararam
raga/cor (INEP, 2009: 22).

Joana refor¢a a ideia de que s6 quem sofre discriminagdo na escola ¢ quem nao
sabe se impor e reafirma que ela sempre soube se impor. Eu recupero sua fala inicial,
quando lhe perguntei sua cor/raga para compor seu perfil socioecondmico e ela me

respondeu “preta com muito orgulho”. Ela reforca a ideia. Pedro entdo interrompe e conta:

“eu lembro quando eu era pequeno, minha mde, ela subjugava... dizia
que, por exemplo, o Jorge é negro, né? [reporta-se a Joana, referindo-se
ao irmdo] Mas ela dizia que eu era moreno claro e Jorge era moreno
escuro. (...). E Jorge tava contando que na quarta série dele, a primeira
pergunta da professora foi ‘quem aqui se considera negro?’ e Jorge foi o

unico que levantou a mao. E tinham uns dez negros”.

Também por falas de auséncia, quando sabemos ser explicita a producdo e a

reproducdo do racismo nas escolas, ¢ que a experiéncia da negritude, da branquitude e do

149



racismo assume centralidade nesta andlise sobre trajetérias escolares e possibilidades de
acoes disruptivas para a transformacao social.

Retomarei esse debate com mais forca quando me detiver sobre a narrativa de
Jorge. No entanto, importa-me deixar registradas a fala de auséncia de Joana e a
recuperagdo da presenca, na fala de Pedro. Negagdo e afirmagdo do racismo sdo estratégias
bastante diferentes de enfrentamento dessa violéncia, mas ambas compde o repertdrio
acionado por aqueles e aquelas que o vivenciam. Em pesquisa desenvolvida sobre o
racismo presente em escolas de educagdo infantil, Cavalleiro (2012: 33), recuperando
estudo de Oliveira (1992), comenta que:

“No estudo de Oliveira, as praticas de discriminagao
étnica, tdo disseminadas entre os profissionais da
educacdo, ndo foram detectadas pelas criancas negras.
Para a autora, essa ndo percepg¢do se deve ao fato de ser
mais facil para as criangas negras perceberem a
discriminacdo em situacdes concretas, nas quais a a¢ao
do racismo ¢ imediata. A discrimina¢do mais
sofisticada, veiculada pelos livros didaticos, pelo
curriculo e pelos meios de comunicacdo, para a maioria
das criancas pesquisadas, passou despercebida.
Segundo Oliveira, isso ndo implica afirmar que ao
longo dos anos esse tipo de discriminagdo nao venha a
causar uma assimilacdo de estereotipos negativos, o
que ocorre também com a crianga branca”.

E possivel que a auséncia percebida por Joana tenha sido forjada, por um lado, a
partir de uma vivéncia escolar sem experiéncias concretas e explicitas de discriminagdo
racial, e, por outro, pode ser também que tenha sido construida por sua estratégia de
“imposi¢do”, de auto-defesa e auto-prote¢do. E interessante notar que sua referéncia
quando pergunto sobre as desigualdades percebidas e vividas na escola esteja localizada na
homofobia — nos “outros”, e ndo nela mesma.

J& a historia resgatada por Pedro parece indicar um processo de tomada de
consciéncia e de reconhecimento em curso, mas ainda ndo parece haver, para os dois, uma

elaboracdo a respeito do racismo e de seus impactos nas trajetdrias escolares.
O lugar do afeto

Conforme ja mencionado nos capitulos tedricos deste trabalho, a abordagem

construida a partir das teorias de Fraser (1997) e Dubet (1994) surgiu em resposta as
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questdes que emergiram das narrativas. De inicio, tinha como pano de fundo teodrico para o
estudo, a teoria da justica de Fraser, com a qual j& havia trabalhado em 2008, durante o
mestrado.

No entanto, quando comecei a degravar e a analisar as entrevistas realizadas para
esse estudo de trajetdrias, chamou a atencdo a forca com que aparecia, nas falas de todos
os entrevistados, o tema da constru¢do das subjetividades e o tema do afeto como centrais
nas trajetorias e na experiéncias escolares das e dos jovens, fosse pela presenca, fosse pela
auséncia. Na relagdo com professores e professoras, o afeto assume particular relevancia.

O que as trajetorias indicam ¢ que a constru¢cdo da subjetividade passa pela
experiéncia do afeto e da identificacdo (espelhamento) no espago escolar, menos presente
em casa ou junto a familia. Nesse sentido, a relacdo dos/as estudantes com os/as
professores/as se converte, neste processo, em elemento fundamental. E estabelecida, de
um lado, a partir da constru¢do de lagos pessoais dos/as estudantes com os/as docentes; e,
de outro, a partir do estabelecimento de relacdes de identificagdo e/ou espelhamento, a
partir das quais os/as estudantes se projetam em seus/suas professores/as em um processo
de forte impacto sobre a construcdo de subjetividades e identidades.

Ao falar de seus professores e professoras, Joana e Pedro destacam a importincia
daqueles que se envolveram com os alunos para além dos contetidos curriculares que
tinham que transmitir (dimensdo do afeto). Mencionam professoras e professores
“maravilhosos” e outros de que ndo gostavam. Quando pergunto o que torna uma
professora “maravilhosa”, ¢ Pedro quem me responde, referindo-se a uma professora
especifica: “ela tinha uma relagdo com os alunos, sabe? Ela mostrava que se importava...
porque tem muito professor que entra na sala e diz ‘0, eu dei o conteudo e meu salario ta
ali”

Para além, mostram gostar de professores e professoras que sdo capazes de passar o
conteudo, de “explicar bem”. E falam majoritariamente de professoras, mulheres. E de
diretores, homens. Contam que tiveram poucos professores homens e os que tiveram ndo
foram tdo marcantes. Quando chamo a aten¢do deles pra isso, eles recuperam alguns —
Pedro, especialmente, fala de um professor de artes marcante, ainda no ensino
fundamental, e de um professor de educacao fisica que sempre o incentivou, apesar da sua
pouca desenvoltura com os esportes —, mas confirmam minha impressdo de que a maioria

era de mulheres, impressdo confirmada pelos dados sobre docentes no Brasil.
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Falam de uma professora do ensino médio que afirmam ter feito toda a diferenga na
vida deles. Especialmente Pedro se refere a ela como uma presenca inspiradora para a
escolha dele da 4rea de humanas para a constru¢do da trajetoria profissional (dimensdo da
identificacdo e espelhamento).

A dimensdo da subjetividade pela experiéncia do afeto também € construida a partir
das relagdes interpessoais dos e das estudantes com seus pares, dentro do espaco escolar.
Quando pergunto a Joana e a Pedro sobre o que a escola trouxe para suas vidas, de positivo

e de negativo, ambos se referem, como ponto positivo, a possibilidade de fazer amigos.

“Em questdo de ensino, a escola trabalha o que td la, o que o governo
manda seguir. Acho que o lado critico da gente foi aqui no INESC. Acho
. . o . ya
que a escola ndo foi aquela coisa do tipo ‘nossa, a escola ajudou’... ndo.
(...). A escola ndo influencia muito esse lado do senso critico, a escola
vai mais porque vocé tem que entrar numa universidade, vocé tem que
passar. Ndo tem essa de ‘ah, vocé tem que fazer isso, vocé tem que fazer
a revolugdo, vocé tem que lutar pelos seus direitos... ndo, vocé tem que

entrar na universidade e acabou ™.

Pedro faz uma reflexdo semelhante: “acho que a escola, de mais positivo, traz esse
lado social, a relagdo social, como a gente deve se portar na sociedade. A gente aprende o
que pode e o que ndo pode. Em casa também”.

Pergunto qual ¢ o melhor momento de que se lembram ter vivido na escola. Joana
fala dos momentos em que matava aula — o momento da transgressao, da ruptura com as
regras e com os limites da escola. Também faz mencdo a uma atividade da aula de inglés,
no ensino médio, em que ela e algumas amigas gravaram uma espécie de videoclipe de
uma musica em inglés e terminaram ganhando o prémio de melhor video da escola. Pedro
fala muito das aulas de teatro, sempre o ponto alto da escola para ele. Fala também de
matar aulas com grande alegria e saudosismo.

Pe¢o que me digam uma palavra que traduza a relagdo com a escola. Joana me diz
tédio, Pedro me diz sociedade. “acho que... sociedade. Escola, pra mim, era isso. Era onde
eu tinha meu meio social, era onde eu tinha... sabe? E eu passei a vida toda la (risos)...

ndo tinha como...”, diz Pedro.
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O deslocamento pela construgdo da alteridade

A trajetoria escolar de Joana e Pedro ¢ marcada também por um deslocamento
fisico, geografico, que parece reverberar na construcdo da identidade dos dois. Ambos
cresceram e seguem vivendo no Paranod, cidade satélite localizada na regido norte do
Distrito Federal. No entanto, cursaram o ensino fundamental e médio em escolas do Plano
Piloto.

Se, por um lado, o deslocamento didrio do Paranoa ao Plano amplia, na leitura
deles proprios, sua visdo de mundo e a proje¢do de suas possibilidades, parece conter
também, em algum nivel, certo deslocamento cultural-simbdlico com impactos na relagdo
com a propria comunidade. Na verdade, o deslocamento fisico termina por se traduzir em
um deslocamento da identidade social de origem para enquadramento no cendrio escolar
vivenciado.

A fala de Joana e Pedro sobre este tema revela distanciamento e um certo
desenraizamento em relacdo a propria comunidade, que acaba assumindo contornos de
alteridade e de inferioridade em relacdo ao Plano Piloto, onde estdo as oportunidades e
caminhos de mobilidade e ascensdo social.

Nao que a percepcao esteja equivocada — a desigualdade entre as escolas do Plano
Piloto e as escolas das cidades satélites ainda permanece como regra no Distrito Federal.
Também sdo explicitas as desigualdade sociais e os estigmas associados as fronteiras
desses territorios. Quando pergunto como eram as escolas em que estudaram e como eram

seus professores e professoras, Joana me diz que:

“..tinha sempre uma boa estrutura. Eu até acho estranho, porque eu
sempre estudei em escola publica, e sempre teve um bom ensino, boa
estrutura, os diretores sempre eram trangiiilos, tinham as atividades... eu
sempre gostei muito, eu ndo tenho do que reclamar das minhas escolas.
Tanto que agora, em Pedagogia, a professora falando coisas atuais, que
os professores estdo usando agora, eu passei por tudo. Sempre dou
exemplos... minhas escolas tiveram laboratorios de informatica... nunca

tive do que reclamar”.
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Pergunto entdo se eles sabem se as escolas da cidade onde vivem tém a mesma
qualidade dessas em que estudaram no Plano Piloto, ao que me respondem que “ndo, na
verdade ndo. E parece que os alunos la sdo meio desmotivados também e querendo ou ndo
isso desmotiva o professor também. A estrutura das escolas é até boa, mas acho que falta
um pouco de motivagdo de aluno”.

“Eu também ndo tenho do que reclamar das minhas escolas ndo”, conta Pedro. “...
Todas boas... eu sempre sai aprendendo alguma coisa nova. Eu realmente ndo tenho do
que reclamar. Tive professores ruins, mas em geral todos eram bons”. E ele reafirma o que
Joana disse a respeito das escolas em sua cidade: elas t€ém boa estrutura, mas os alunos sdo
menos motivados, o que, para eles, ttm um impacto bastante negativo na educacdo que
recebem.

As falas sugerem um processo de desenraizamento e de construcdo da alteridade a
partir da experiéncia em outro territorio, de status superior ao de origem. As escolas e o
conjunto de professores que tiveram ao longo de suas trajetorias sdo avaliados
positivamente, sendo o problema localizado “nos alunos de 14” e naquilo que identificam
como um sentimento de “desmotiva¢ao”. Ao refletir sobre as razoes do fendmeno

identificado, Joana sugere que:

“pelo fato da gente morar em cidade satélite, geralmente o pai trabalha
como auxiliar de servicos gerais, essas coisas... e o filho ndo pensa,
poxa, posso mudar... e ai tipo entra as vezes pro mundo da droga (...),
vai por um caminho errado... e tipo, ndo gosta da escola. Também vai
pelo lado do professor, que é papel do professor motivar o aluno, fazer

ele aprender, mas tem coisa que ndo da pra mudar...”.

Pergunto se eles acham que a escola, do jeito que ela ¢ hoje, faz sentido para esses

alunos “desmotivados”. Joana diz um “ndo sei” vago e Pedro responde que acha que:
“eles ndo véem a escola como necessidade. Talvez por eles serem de

cidade satélite, eles ndo vejam as oportunidades que possam ter a frente.

A gente que estudou na asa norte, a gente sempre foi estimulado a
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almejar alguma coisa. Ld no Paranod foi meio dificil, até para os meus

irmdos mesmo quererem pensar em alguma coisa que eles vao fazer...”.

Joana complementa:

“também eu acho que culpa também disso é dos pais, né? Porque alguns
pais... minha mde mesmo ela ndo estudou, ela se aposentou como
auxiliar de servigos gerais e por acidente de trabalho também, mas ela
sempre motivou eu e minha irmd. Minha irmd também estudou a vida
inteira aqui na asa norte. E acho que tem muitos pais que ndo se
preocupam em falar ‘po, é importante vocé ir pra escola. Eu sempre tive
horario de estudo, tudo organizadinho... mas acho que la, as meninas de

la nao tem muito isso ™.

Pergunto entdo se eles acham que os jovens da asa norte tendem a ser mais
motivados e Joana me responde, inicialmente hesitante, como que tateando ainda uma
explicagdo mais acertada, que “ndo é que eles tendem, eu acho que elas tem uma
facilidade, uma condi¢do melhor também... eles tem mais facilidade”. Facilidade, ela
destaca, como se finalmente tivesse encontrado o entendimento.

Pedro complementa:

“vocé vé, Brasilia é o centro, entdo, por ser o centro, tudo é voltado pra
cd. Aqui tem o melhor ensino, tem mais informagdo, qualquer palestra
que tiver vai ser aqui, ndo vai ser em outro lugar. Por exemplo, aqui na
asa norte, eu sempre tive palestras... sobre relagdo sexual, sobre DST,

sobre seguranca... ld [na cidade satélite], a gente ndo vé isso...”.

Eles fazem referéncia a sua comunidade como uma comunidade de familias
desestruturadas, que ndo impdem disciplina aos filhos. Uma comunidade que resultou de
uma “invasdao” de muitas pessoas que vieram do nordeste, sem estudo, em oposi¢do as

familias “com estudo” da asa norte. Fazem referéncia ao crescente namero de casos de
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gravidez na adolescéncia e ao “desejo” dos adolescentes de comegar a trabalhar muito
cedo, abandonando os estudos.

O lugar de pertencimento construido e também vivido por eles ¢ o Plano Piloto. O
Paranod passa a ser o lugar dos outros, que ndo tem oportunidades, que ndo tem motivacao,
que ndo recebem estimulos. O lugar das familias desestruturadas, sem estudo e marcadas
por origens rejeitadas socialmente. Acontece que esse ¢ também o lugar deles.

Na verdade, o que ambos expressam ¢ a percepcdo da complexidade e da
precariedade das situagdes e das contradi¢des com as quais se deparam cotidianamente, em
seus lugares de pertencimento.

Aqui podemos destacar alguns elementos que parecem compor a constru¢do dessa
alteridade e do desenraizamento. Primeiro, a associacdo de caracteristicas negativas a
comunidade de origem: violéncia, drogas, fragilidade dos lacos familiares; baixa
escolaridade da familia; falta de perspectiva de futuro. O espaco da subcidadania, nos
termos de Souza (2012). Segundo, associa¢do de caracteristicas positivas ao territério com
o qual se identificam: lugar de oportunidades; seguranca; lacos familiares mais fortes; alta
escolaridade da familia. O lugar da cidadania plena.

Nao se trata, vale destacar, de um deslocamento forjado ou ficticio. Trata-se de um
estranhamento real, que se estabelece no momento em que ambos se identificam mais com
as caracteristicas positivas observadas no territério da escola, do que com aquelas
observadas no territorio de origem. E um deslocamento que os posiciona, no entanto, em
um espago entre um territorio e outro. Uma transi¢do que tem forte impacto na construgao
da subjetividade e da identidade de Joana e Pedro.

A experiéncia da segunda gera¢do de migrantes na Europa Ocidental, investigada
por Dubet (1994) traz elementos que dialogam com a observada neste caso, e aponta para
as implicagdes de processos de deslocamento e de desenraizamento como esse na nogao de
pertencimento e, consequentemente, na constru¢do das identidades de classe. “A
consciéncia de classe ¢, em primeiro lugar, a consciéncia de pertencer a um grupo, as
relacdes de classe manifestam-se antes de mais nada por meio dos sentimentos de distancia
social e de solidariedade”, pondera Dubet (1994: 158).

Esse deslocamento pela constru¢do da alteridade; essa projecdo de ascensdo pela
negacdo da origem, traz questdes a serem ponderadas acerca da organizagdo do sistema

educacional e da condugdo do processo educacional nas escolas do Distrito Federal. E,
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nesse sentido, a trajetoria de Davi, narrada em seguida, aponta na dire¢do contrdria: da
afirmacdo do pertencimento & comunidade como estratégia de constru¢do de identidade e
como caminho de subjetivacao.

Temos, entdo, no caso de Joana e Pedro, um processo de subjetivacdo que se
estabelece pela ruptura com a relacdo de pertencimento comunitirio. Uma ruptura
construida sobre a “negativizacdo” dos elementos que definem essa comunidade.

E esse fenOmeno se encontra ndo apenas no processo de deslocamento pela
construgdo da alteridade em Joana e Pedro, mas também na identificagdo do binomio
desmotivagdo X facilidade, por eles mesmos identificados. O que ¢ a desmotivagdo, sendo
a traducdo de uma auséncia de sentido da escola e do processo de educagdo formal para a
grande maioria dos estudantes de escolas publicas do pais? E o que ¢ a facilidade, sendo a
traducdo da situacdo de privilégios encontrada nos estratos sociais de maior renda e maior
capital cultural no pais — o Plano Piloto, no Distrito Federal? Krawczyk (2011: 766),
refletindo sobre desafios do ensino médio no Brasil, afirma que:

“O aumento da demanda da escola média esta
acontecendo sob uma estrutura sist€émica pouco
desenvolvida, com uma cultura escolar incipiente para
o atendimento dos adolescentes e jovens das parcelas
mais pobres da populagdo. Nao se tem produzido a
democratizagdo efetiva do acesso a ultima etapa da
escolarizagdo basica, mas sim um processo de
massificacdo do ensino, desvinculado dos interesses
dos adolescentes e jovens e em condigdes objetivas
muito precarias”.

O que o fendmeno do deslocamento aqui observado explicita ¢ a situagdo de
multiplas desigualdades sociais espelhadas nos espagos escolares brasileiros. E os impactos
dessas desigualdades e dessa estratégia de enfrentamento das desigualdades sobre a
construcao da subjetividade e da identidade desses sujeitos sociais ndo ¢ menor. bell hooks
(1994: 182) afirma que:

“Demands that individuals from class backgrounds deemed
undesirable surrender all vestiges of their past create psychic
turmoil. We were encouraged, as many students are today, to
betray our class origins. Rewarded if we choose to assimilate,
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estranged if we choose to maintain those aspects of who we

. 54
were, some were all too often seen as outsiders™".

Como a escola pode operar para enfrentar esse processo de deslocamento? Para
abrir espago para sua expressao, que, afinal de contas, ¢ manifestacdo do deslocamento real
e objetivo que os jovens das chamadas “periferias” fazem todos os dias para alcancar as
escolas publicas de maior prestigio? Como trabalhar com a expressdo desse sentimento na
dimensdo da subjetividade de modo a transformd-lo em consciéncia das desigualdades e
das situagdes de injusti¢a social presentes na sociedade? Como refazer o caminho do

pertencimento, de modo a construir pontes criticas entre os dois mundos?

O Projeto Onda e a construgao de sentidos
Nesse ponto, comegamos a abordar a entrada do Projeto Onda na trajetoria dos

dois. Pedro conta que entrou por meio da Joana.

“Eu entrei no Onda gracas a Joana. Na verdade, eu vi a Joana entrando
no projeto, na escola. De primeira, eu ndo me interessei ndo... era um
PI, projeto interdisciplinar. Foi bem... sabe... tipo ‘eu ndo quero fazer,
quero fazer outra coisa’... sO que ai eu vi a Joana falando, ela falava que
o projeto era legal, isso, isso e aquilo... ai eu ‘ah, poxa, quero entrar!’.
Quando eu entrei no projeto, eu ndo participei de oficinas, porque eu
entrei bem no finalzinho do ano. Ai no final do ano teve o langamento da
revista. E eu fui pra minha primeira plenaria, que foi a do langcamento

da revista. (...). E eu gostei bastante”.

O primeiro contato dele com o projeto foi no final de 2010. Em 2011, entrou no
conselho editorial da Revista Descolad@s.

Joana entdo assume a narrativa:

54 Em traducdo livre: “As demandas de que individuos de origem de classes sociais consideradas
indesejaveis abdiquem de todos os vestigios de seu passado produzem perturbacdo psiquica. Nos
somos encorajados, assim como muitos estudantes o sdo hoje em dia, a trair nossas origens de classe.
Recompensados se escolhemos a assimilacdo, estranhados se escolhemos manter aqueles aspectos de
quem somos, alguns foram, muito frequentemente, percebidos como outsiders”.
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“Eu entrei porque ia ter... eu nem sabia o que era, eu sabia que ia ser
uma semana e que eu ia faltar aula uma semana e que ia ser justificado
(risos) porque eu tava dentro da escola fazendo outra coisa. Ai eu entrei
SO porque, tipo, os amigos vdo... al a gente foi, teve as oficinas e eu
participei de todas as oficinas e eu gostei. Ai logo em seguida foi via
Margareth, que é la da escola, que meio que assumiu e ai minha amiga e
eu, a gente foi pra oficina dela e meio que ficou antenado. Ai nesse teve
a votagdo de quem ia pro conselho editorial, mas so que ai a gente ndo
foi, foi um povo que desistiu e ai eu e minha amiga, a gente veio e

acabou ficando”.

Quando pergunto se tinha a ver o que faziam no projeto com o que faziam na
escola, Joana é a primeira a responder: “nossa, nada a ver!”, e Pedro completa:
“totalmente diferente... (risos)”. Eu prossigo, perguntando se essa diferenca era boa ou

ruim e ¢ Joana quem me responde:

“Eu achava indiferente. Pra mim, ndo fazia a menor diferenca... eu acho
que também eu ainda tava muito nova, eu nem tinha muita opinido
formada, eu nem sabia o que eu queria ainda da minha vida, entdo era

indiferente... pra mim, eu estava com os amigos, entdo estava bom”.

Pedro diz que “via como uma matéria a mais”, ambos referindo-se ao sentimento
em relacdo ao projeto naquela época. Prossigo perguntando se eles acham que mudou
alguma coisa na vida deles na escola depois que entraram para o projeto. Pedro responde:
“Acho que mudou porque aqui no Onda a gente aprendia tanta coisa nova... (...) a gente

via com mais clareza os problemas...”, e logo Joana responde:

“Eu acho que fiquei mais critica depois. Depois de um tempo da gente
estar no projeto (...) a gente fica mais critico. A gente ndo fica vendo as
coisas como o professor fala que é, a gente questiona mais... (...). Porque
a gente comega a entender os direitos... que a gente ndo sabia que tinha,

que podia opinar, que podia falar...”.
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diz:

Pergunto sobre mudancas na vida deles fora da escola a partir do projeto. Pedro me

“completamente. Porque na escola, como eu ja disse, a gente tem aquele
olhar que a escola direciona a gente. Os pais direcionam a gente, a TV
direciona a gente a esse olhar... tudo direciona a um olhar so. Acho que
quando eu comecei a participar do projeto, que eu fui aprendendo, fui
estudando os direitos, fui participando de plenarias, fui vendo que, sabe,
a gente pode fazer mais do que a gente faz, eu passei a ser mais
participativo. Se passa alguma situagdo agora no jornal e eu ndo
concordo, eu falo, eu ja chego lda em casa e falo 0, isso ai td errado,

’

porque ndo é assim, assim, assado...”.

“A gente aprende a formar uma opinido prdpria’, complementa Joana. “Porque na

escola, é muito aquela opinido de todo mundo, aquela coisa bem alienada. Aqui ndo, abre

o horizonte”.

Peco, finalmente, uma palavra que traduza o Onda para cada um deles. Pedro me

diz “liberdade”. Joana me diz “amor”.

Pergunto qual a importancia da educag¢do formal das escolas na vida deles, e se eles

consideram que essa educagdo mudou a vida deles de alguma maneira. “Eu acho que ndo”,

diz Joana. E segue:

“Me ensinou e tal, mas eu acho que ndo mudou... acho que se eu ndo
tivesse entrado no Onda, eu estaria no ensino médio sem saber o que eu
queria da minha vida. Porque o Onda que me influenciou muito a querer
pedagogia. Eu acho que eu teria ido na onda da minha mde ou da minha
irmd de ser engenheira, ou advogada, ou dentista... a escola s6 impoe o
que vocé precisa pra prova no vestibular. (...). acho que por isso que a
escola ndo mudou muito... porque o que eu aprendi na escola alem da
convivéncia com os amigos, eu acho que eu poderia ter aprendido em
casa tranquilamente, com professor particular, sem precisar de estar

indo...”.
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“Eu também concordo com a Joana”, me diz Pedro,

“apesar de a gente ter aprendido tudo o que a gente aprendeu, digamos,
nessa drea académica, né, e é claro que a drea académica a gente
aprendeu muita coisa. Mas como ser social, como cidaddo... teve
professores que... mas sdo raros, Ao poucos... concordo plenamente que
meu olhar hoje, de cidaddo, sobre direitos, sobre violéncia, foi todo aqui
no Onda. Que sendo eu acharia até hoje que violéncia é so alguém dar
um soco em outra pessoa, e muito tiro na minha rua (risos)”.

Nessas respostas, temos expressdes das funcdes classicas associadas a escola como
insuficientes para sua formagdo cidadd e algo previsiveis, algo dado, que poderiam
encontrar em qualquer outro espaco social. Ao Projeto Onda, aparecem associadas a
dimensdo da consciéncia da cidadania, do exercicio e do reconhecimento politico dos
direitos, da possibilidade de se constituir como sujeito.

Evitando cair em uma andlise simplista e maniqueista, podemos sugerir que, na
verdade, o que se abre, em termos de experiéncia social, com o Projeto Onda, ¢ a
possibilidade de acessar dimensdes da vida social que ndo tém sido trabalhadas pela
escola.

Pensando a partir do paradigma de Fraser (1997), as escolas hoje tém dado conta de
responder, minimamente, por meio da ampliacdo do acesso ao ensino, a dimensdo
econdmica da injustica social, atuando no sentido da justica redistributiva. O que o Projeto
Onda traz ¢ a possibilidade de acesso, subjetiva e objetivamente, as dimensdes do
reconhecimento e da representacdo, por meio de um investimento em processos coletivos e
subjetivos de constru¢ao de identidades e de reflexdo sobre as identidades. O Projeto Onda
expande a experiéncia social dos jovens na escola, alargando e ultrapassando fronteiras.

Em si mesmo uma ac¢do disruptiva, o Projeto Onda parece produzir assim, ondas de
transformagdo social, na medida em que, ao romper e transformar, ainda que
momentaneamente, o espago escolar, rompe e transforma processos subjetivos dos sujeitos
que dele participam, fortalecendo a autonomia e a consciéncia desses sujeitos e abrindo

espaco para a multiplicacdo de agdes disruptivas e de transformagdes sociais.
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J& terminando a entrevista, chamo a aten¢do deles para o contraditorio de que
ambos escolheram areas de estudo profissional relacionadas ao campo da educacdo, apesar
de avaliarem a escola e o ensino formal como de pouca relevancia para suas vidas.
Pergunto se consideram que o Projeto Onda tem a ver com essa decisdo e ambos me dizem
que sim. “O Onda, na verdade, me direcionou pra essa darea de educagdo. Porque a gente
vé o quanto essa area da educacgdo é bonita e o quanto ainda falta pra ela ficar melhor do

que ela é”, me diz Pedro. E Joana responde:

“Antes do Onda, minha visdo de professor era ‘pra qué professor, por
que se formar em pedagogia’... e agora eu té indo, porque eu quero
mudar a cabe¢a de alguém, eu quero saber que eu fui essencial praquela

pessoa pensar diferente...”.

Ao falarem do futuro profissional que projetam para si, ambos se referem a escola
como lugar de atuacdo politica. Ele, ressaltando ndo querer ser professor, mas talvez
psicologo ou assistente social; ela afirmando com entusiasmo estar ansiosa por terminar o
curso para poder dar aulas a criangas pequenas.

O que eles passam a identificar na escola, para essa tomada de decisdo, sdo duas
coisas: primeiro, as possibilidades abertas, dentro do espaco escolar, para a producdo de
transformagdes sociais. E segundo, a possibilidade aberta, dentro de si mesmos, para a

acdo social capaz de produzir rupturas e transformagdes.

7.4. Davi.

., . . . 55 ~
Davi ¢ um jovem de dezoito anos, morador da Cidade Estrutural™. A relagdo com
seu local de origem ¢ forte e definidora ndo apenas de sua trajetéria educacional, mas de

seu processo de construcdo de identidade e de subjetividade, de seu processo de

55 A Cidade Estrutural nasce, ainda nos anos 1960, da ocupacio, por catadores de lixo e suas familias, do
territorio entdo destinado ao aterro sanitario de Brasilia — recentemente desativado. Em 1990, a regido
experimenta um boom demografico e se torna cenario de graves conflitos devido as tentativa do GDF de
promover a remogao das familias ali instaladas (Couto, 2013)
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constitui¢do e auto-reconhecimento como sujeito social e politico. Sua narrativa ¢ forte,
mas, a0 mesmo tempo, de uma suavidade impressionante.

A entrevista com Davi foi profundamente inspiradora para minhas reflexdes nesta
tese e, por isso, as longas transcrigdes de trechos de sua fala.

Na Estrutural, Davi vive com a mae e o pai. Tem irmdos que ja& ndo moram com
ele. Sua mae ¢ trabalhadora doméstica e seu pai, pintor. Davi se auto-declara de cor preta e
ateu. A renda familiar de seu domicilio no més anterior a entrevista esteve na faixa entre
um e dois salarios minimos.

Ele comeca me contando que ndo nasceu em Brasilia, mas no Rio Grande do Norte,
onde comecou a freqiientar a escola. Escola publica. Aos 5 anos, veio com a mde e os
irmios para Brasilia, depois da separagio entre a mie e seu “pai legitimo™®. Conta que, ao
chegar em Brasilia, ndo consegue ser matriculado na escola porque ainda ndo havia
completado 7 anos, tendo ficado sem escola dos 5 aos 7 anos de idade.

A relagdo de Davi com a escola ¢ também profundamente marcada pela historia de
(ndo) educacdo de seus pais. A experiéncia da educacdo como caminho de ascensdo e
mobilidade social ¢ bastante notdvel em sua historia e sua consciéncia sobre o fato exerce
importante influéncia em sua percepcdo sobre a propria trajetéria escolar e sobre as

possibilidades de transformagao abertas pela escola.

“Os meus pais, tanto o meu pai, quanto a minha mde, comegaram a
trabalhar muito cedo. Meu pai, com 13 anos perdeu o pai, tinha uma
familia muito extensa, tinha mais ou menos 14 irmdos. E ele precisou
assumir o papel que era do pai. Ele era o mais velho, ele e mais uns 5
irmdos. E todos eles foram se distribuindo pelo Brasil. Ele nasceu no
Piaui. E ele trabalhava da forma que ele sabia, do que ele tinha
aprendido. E era muito pouco. Tanto pelo fato de que ele teve acesso a
uma educag¢do muito errénea, pobre em relagdo a educagdo que eu tive,
por exemplo, e ele ndo tinha formagdo. Entdo, o que ele procurava era o
mercado informal. Trabalhou em regioes agrdrias, trabalhou em

plantagdo de cana de agucar, colheita, na construgdo civil... e ai ele foi

56 Davi vive com a mde e o companheiro da mae, a quem se refere o tempo todo como pai. A Unica
mencdo feita ao pai bioldgico é essa, no inicio da entrevista, quando ele usa o termo “legitimo” para
diferencia-lo de seu pai de fato.
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migrando no Brasil todo. Entdo, o historico de infancia e adolescéncia
dele é voltado totalmente ao ambiente de trabalho. A infancia pra ele
ndo existia e ndo impedia que ele se compreendesse como um adulto, por
exemplo, pra trabalhar. E a minha mde também teve um historico quase
semelhante. Ela, os pais dela se separaram quando ela tinha 13 anos
também e também é uma familia extensa, mas ainda menor. Ela vem do
Rio Grande do Norte. (...). Depois que os pais da minha mde se
separaram, ela precisou trabalhar em feira, vender coisas... é
exatamente essa logica do mercado informal, né, ndo tinha nenhuma
formagdo, educagdo também pobre, mas comparando a do meu pai, era
até de certa forma superior. E ela chegou a concluir o ensino médio,
com muita dificuldade. Aos 15 anos, ela teve minha irmd. Entdo, assim,
sdo historias, sdo narrativas totalmente emaranhadas. E eles se
distanciaram pouco a pouco da escola, e isso foi permitindo que eles
pouco a pouco migrassem pra regioes mais desfavorecidas, que eles ndo
tivessem acesso a um trabalho formal, a uma formagdo mesmo, a uma
profissdo. (...) O mais bonito era que eles tinham essa concepgdo de que
a educagdo era importante pra gente, de que a educagdo era realmente
um instrumento ndo so de mudanca de realidade, mas um instrumento
que nos permitia o mundo. Meu pai sempre fala ‘quem estuda é gente’. E
eles sempre tinham essa percepg¢do muito clara e eles sempre tentaram
nos dar essa prioridade com todas as dificuldades. Entdo, a gente ndo
tinha, por exemplo, material diddtico, mas eles se viravam, meu pai
trabalhava de um lado, minha mde de outro e ai juntavam e ai
conseguiam pra gente, as vezes um par de cal¢ado pro ano todo e a
gente ia revezando... entdo sdo essas coisas realmente muito minuciosas,
mas que eles estavam ali empenhados pra garantir que a gente estivesse
mesmo na escola. E o meu pai sempre fala que o unico fruto, a unica
heranga que ele pode deixar pra gente é a educagdo. E eu acho isso

i)

muito bonito”.

164



Quando chegaram em Brasilia, no inicio dos anos 2000, os pais de Davi se
estabeleceram com ele na Cidade Estrutural. A Estrutural integra, hoje, a Regido
Administrativa nimero 25 do Distrito Federal e, de acordo com o DIEESE , ocupa o 6°
lugar na lista dos mais vulneraveis, com um indice de 60%">’.

Regularizada apenas em 2004, depois de décadas de luta e resisténcia, suas origens
remontam a inaugura¢do de Brasilia, quando o Lixdo da cidade foi transferido para essa
regido, passando a atrair catadores/as de materiais reciclaveis que, em pouco tempo,
comecaram a construir ali seu territorio. Couto (2013: 12), em monografia de final de
curso, recupera a historia da cidade e relata que:

“Na década de 90, a Estrutural mudou bastante em
relacdo ao cenario relatado pelos moradores mais
antigos. O aumento no fluxo de familias que
encontraram na Estrutural uma possibilidade de
moradia propria alterou suas caracteristicas urbanas.
Esse boom demografico dos anos 90 diversificou a
populacao local, que deixou de ser preponderantemente
composta por catadores de materiais reciclaveis”.

Em 1997, durante o governo de Cristovam Buarque, apds muitos conflitos, houve
uma tentativa de desocupagdo da area pelo governo distrital, por meio da invasdo da
policia militar. O enfrentamento foi violento, com registros de prisdes, desaparecimentos e
mortes. A resisténcia da comunidade, no entanto, garantiu a permanéncia da populacdo no
local.

A garantia do direito a moradia, conquistada em 2004, ndo foi imediatamente
acompanhada pela garantia de outros direitos e servigos basicos, todos eles conquistados
pouco a pouco, com luta, enfrentamento e resisténcia. O estigma que resultou dessa
historia ndo ¢ menor. Fazendo referéncia a estudo de Brasilmar Ferreira Nunes, Couto
(2013: 14), afirma que:

“... 0 estigma vinculado a categoria de desviantes ¢ um
grande agregador de acdes e constituinte das redes de
solidariedade e¢ de vizinhanca na Estrutural. A midia
retrata os moradores da Estrutural como invasores de
terra publica, vizinhos do lixdo e que convivem com
altos indices de criminalidade”.

57 Foram considerados vulneraveis os territérios que apresentaram indice inferior a média do Distrito
Federal, de 51%.
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Para jovens e criangas moradores/as da Estrutural em idade escolar, o estigma se
tornava fonte cotidiana de discriminacdo no ambiente escolar. Devido a auséncia de
escolas na regido até 2008, quando ¢ construido o Centro de Ensino Fundamental 01 da
Estrutural (CEF 01), as criangas e adolescentes, para freqlientarem a escola, eram
obrigados a se deslocar até o Guara ou o Cruzeiro, regides mais proximas ao Plano Piloto,
com mais recursos € prestigio no que se refere a qualidade das escolas publicas.

“A percepcao de que moradores da Estrutural arrumam
confusdo e dao problemas, repercutida na midia, se
reflete na forma como os estudantes sdo vistos nessas
escolas distantes. Uma moradora disse uma vez que
quem vinha da Cidade Estrutural era tratado ‘que nem
bicho’ em sua escola no Guarad” (Couto, 2013: 17).

A trajetéria educacional de Davi teve inicio, precisamente, em uma escola do
Guara, onde comegou a cursar o ensino fundamental. Terminado o primeiro semestre da
primeira série, ele foi encaminhado a escola recém-construida da Estrutural, “ainda de

madeirite”, como destacado por ele. Concluiu 14 a 1* e a 2* séries. Ele conta com orgulho:

“Eu fui da primeira turma da primeira escola da Estrutural. Das
criangas filhas de moradores da Estrutural, na primeira escola da
Estrutural. Isso foi uma coisa muito, que eu fiquei muito lisonjeado,
porque eu tenho um vinculo muito forte com a comunidade, com a
Estrutural. Mesmo com n fatores, mesmo com todos os problemas, a
gente sempre se sentia confortavel por ser da nossa comunidade, ser
resultado de uma luta, de varias reivindicacoes da comunidade” .
Terminada a 2° série, devido a problemas de acomodagdo do total de alunos na
escola recém-conquistada, terminou sendo transferido novamente para outra escola no
Guara.
“Nessa escola, a grande maioria era de alunos da Estrutural também,
entdo eu tinha muito contato com meus amigos, a maioria dos meus
amigos da Estrutural foram pra la. Eu estudei a 3° e 4° série nessa
escola. Também gostei bastante, fui muito feliz nessa escola. Mas tinha

uma série de conflitos relacionados as gangues que tinham na escola,
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entre os meninos do Guard e os meninos da Estrutural. Porque esse
periodo da minha educacgdo infantil, era um periodo em que a gente
ainda sofria muito com a discriminag¢do e com o preconceito pela nossa
origem. Entdo, os espacos que nos freqiientdvamos eram totalmente
conflituosos. (...) Entdo minha mae decidiu me transferir de escola na 5*
serie. E la também encontrei amigos e fiz novas amizades, mas essa
escola em especifico ndo tinha tantos alunos da Estrutural. (...). Pela
distribui¢do das escolas no Guara, em geral a gente tinha acesso ou a
escolas no Guard, ou a escolas no Cruzeiro, entdo as escolas eram muito
segregadas. Existiam escolas especificas que tinham uma comunidade
maior so da Estrutural e outras que eram so do Guara. Alias, até mesmo
pelo transporte, entdo, por exemplo, se eu quisesse estudar no CED 2 do
Guara, ndo poderia porque ndo tem transporte. Entdo era uma forma

bem segregadora de migrar essa comunidade, essa popula¢do”.

Nessa escola, cursou até a 7 série. Fez a 8" em outra escola do Guard, onde
permaneceu até o 1° ano do ensino médio. Conta que essa escola também o marcou
bastante. Positivamente por um lado, devido ao fato de a maioria dos estudantes serem
também da Estrutural; mas negativamente por outro, pela forte precariedade de infra-
estrutura enfrentada pela escola, que atribui a uma direcdo aparentemente corrupta e que
ndo dialogava com as coordenacdes da escola, fazendo reverberar os problemas
administrativos e politicos na sala de aula para alunos e alunas.

Por conta do quadro de desestruturagdo fisica, politica e administrativa da escola,
Davi decide “migrar” novamente de escola, passando para uma institui¢do de ensino médio
do Cruzeiro, onde conclui o segundo ano. L&, reencontra antigos amigos, sempre
associando sua felicidade na escola a essa possibilidade de construcao de identidade com o
espaco escolar a partir do reconhecimento de sua comunidade nele.

Davi conta que sua preocupacdo, a partir do primeiro ano do ensino médio,
concentrava-se no vestibular e, em particular, no Programa de Avaliagdo Seriada (PAS).
Menciona ter sido contemplado com uma bolsa de estudos para uma escola particular, a
qual terminou por renunciar, tendo optado por dar continuidade as suas aulas de Frances,

impeditivo para que assumisse a bolsa.
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Na escola do Cruzeiro, teve contato com um “projeto de altas habilidades”,
destinado a alunos com “capacidades superiores a média”. O projeto concedia a esses
alunos “beneficios”, como a liberacdo do ultimo ano do ensino médio para aqueles que
passassem no vestibular ao final do segundo. Esse foi o caso de Davi. Ele fez o vestibular
para Letras Francés, na Universidade de Brasilia, e passou.

A reflexdo feita por Davi a partir de sua experiéncia, aponta para a importancia de

que a experiéncia escolar caminhe junto com a experiéncia comunitaria dos/as jovens.

“Pensando nisso de como a escola caminha junto com a comunidade,
estava lembrando de como foi importante eu estudar na primeira escola
da Estrutural, no primeiro grupo, concluir a primeira série ld, e hoje
perceber que, ao passo que a comunidade vai se modificando, a escola
também vai acompanhando essa mudanga. Entdo, a gente ter esses
espacos de educacdo, esses espacgos de acesso pra comunidade, é super
efetivador de direito, porque permite realmente que a gente tenha essa
seguranga e esse respaldo realmente, que a gente precisa pra efetivar a

politica de educagdo”.

Pergunto, entdo, sobre o que as escolas trouxeram de positivo e de negativo para

ele.

“Um pouco dificil falar sobre isso, um pouco complexo falar sobre o
papel da escola na sua vida (risos). Desde crianca, eu sempre fui feliz
por aquele espago, que era um espago em que eu encontrava meus
amigos, em que eu era feliz, que eu tinha pessoas que me
acompanhavam, que eu tinha acesso a mundos diferentes, a historias
diferentes... eu compartilhava parte de uma comunidade, entdo aquilo
era importante pra mim. Entdo, tudo td em torno da escola desde a
infancia. Eu acredito que a escola vem como uma instituicdo que
realmente me permitiu me perceber diante de uma comunidade, a partir
disso, gerar minha identidade em relacdo a esse grupo. Se hoje eu digo

que eu me orgulho de ser morador da Estrutural, parte dessa identidade,
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eu assumo que vem da escola. Grande parte disso vem dos meus amigos,
dos espacgos que eu freqiientava... e a escola sempre td nesse eixo. Mais
do que isso, acho que a escola e a educagdo, de uma forma mais ampla,
me permitiu o acesso a uma mudanga de realidade. Eu sou a primeira
pessoa da familia a ingressar no ensino publico superior e eu digo que
isso tudo realmente é gragas a essa multiplicidade de escolas, desde a
minha historia la na infancia, desde o fato de os moradores da
Estrutural terem se organizado e terem resistido para que realmente
tivéssemos uma escola na Estrutural, a partir disso, eu criei todo um
historico, que vai acumulando ao longo da minha vida e que me permite,
realmente, essa inser¢do. Eu sempre falo que eu sempre estudei em
escola publica, eu sempre defendi escola publica, porque realmente é um

espago que te permite essa ambiéncia totalmente colaborativa”.

A identidade de Davi no mundo social se constitui a partir de seu lugar geografico,
social e politico de pertencimento — a Cidade Estrutural. Essa construcdo, hoje bastante
consciente e consolidada dentro dele, ndo se deu sem conflitos ao longo de sua trajetoria
escolar.

Conforme podemos entender ao longo de sua narrativa, suas relagdes sociais se
localizavam muito fortemente no espaco da escola. Era 14 que ele encontrava seus amigos,
era 14 que ele se sentia acolhido, reconhecido, acompanhado. No espago doméstico, sua
vida era de grandes restrigdes e de relativo encerramento — estratégia encontrada por sua

mae para protegé-lo dos riscos que identificava nos espacos publicos que os rodeavam.

“Os meus pais sempre permitiram que a minha prioridade fosse a
educacgdo, sempre. Entdo, desde crianga, eu ndo trabalhei, ndo precisei,
por exemplo, trabalhar na reciclagem ou na construg¢do civil de alguma
forma. E era sempre, meu primeiro objetivo era a escola. Entdo, meus
pais sempre lutaram pra que, com todas as dificuldades, eu tivesse
acesso a escola. Porque eles sabiam que a escola era realmente
efetivadora de direitos. Eu sentia que isso era realmente um ponto

diferente com rela¢do aos meus amigos. Tinham familias mais pobres,
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em que meus amigos ndo estudavam porque estavam trabalhando, ou
ajudando o pai, ou a mae. Quando eu cheguei, a Estrutural era muito
violenta. Por exemplo, eu ndo saia de casa. O unico lugar que eu saia
era a escola. O unico. E eu sentia que tinha amigos que as vezes ndo
tinha o pai, ou ndo tinha a mde, ou vivia com a avo... entdo, era uma
estrutura familiar totalmente diferente da minha. E eu morava com meu
irmdo, meu pai e minha mde. Entdo, de uma certa forma, a gente tava

protegido até uma certa camada”.

Mas, se no espago doméstico Davi era “protegido” de sua comunidade, no espaco
da escola ele era ao mesmo tempo confortado e confrontado por ela.

A questdo da identidade aparece o tempo todo na entrevista e ¢ bastante evidente
que sua constru¢do como cidaddo e como sujeito politico e sujeito de direitos se estabelece
a partir da consolidagdo dessa identidade de origem.

E, portanto, a associacdo entre a escola e a construcdo dessa identidade, o primeiro
e mais importante elemento ao qual Davi faz referéncia quando lhe pergunto o que a escola
lhe deixou de positivo. O segundo elemento mencionado por ele dialoga direta e

explicitamente com a possibilidade de mobilidade e ascensao social aberta pela escola.

“(...) De outra forma, a escola permite a ascensdo em relagdo a um
outro mundo. NOs estamos inseridos num pais capitalista, democratico,
em que vocé precisa assumir algumas responsabilidades. E a escola, de
uma certa forma, me permitiu isso. Entdo, por exemplo, eu percebendo a
minha historia em relagdo a dos meus pais, o grande eixo de tudo isso é
a escola. Os meus pais ndo tiveram acesso a escola e eu tive. Entdo, a
partir disso, eu consigo perceber como essas relagoes vdao mudando.
Porque se vocé consegue configurar que eu sou um sujeito em um mundo
capitalista e democratico, eu preciso me enquadrar nessa logica. E a
escola vai acumulando todo esse conjunto de fatores e permite realmente
que vocé ascenda. Ndo so socialmente, mas que vocé consiga perceber

as coisas que estdo a sua volta. Vocé conseguir perceber os espagos que
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vocé freqiienta de uma maneira bem mais elucidada, de uma maneira

mais clara.... tudo isso é totalmente satisfatorio”.

A escola abre a Davi a possibilidade de “ser gente”, como lhe dizia sei pai. Abre
espago para a construcdo da cidadania e da existéncia no mundo social. Conforme
apontado por Souza (2012: 181), a respeito da expressdo “ser gente”,

“Essa hierarquia valorativa implicita e ancorada
institucionalmente de forma invisivel enquanto tal ¢
que define quem ¢ ou ndo ‘gente’, sempre segundo seus
critérios contingentes e culturalmente determinados e,
por conseqiiéncia, quem ¢ ou ndo cidaddo, na medida
em que a eficicia da regra da igualdade, que constitui a
no¢do de cidadania, precisa estar efetivamente
internalizada e incorporada  pré-reflexivamente,
também nesta dimensdo subpolitica da opacidade
cotidiana, para ter validade efetiva”.

O “ser gente” do pai de Davi se refere a atribuigao, a escolarizagdo, de um papel de
passaporte para a cidadania e para o reconhecimento. Refere-se, também, a possibilidade
da mobilidade social e do “melhorar de vida”, que a amplia¢do do acesso e da permanéncia
na escola no Brasil, associada a politicas econdmicas como o aumento sustentado do
saldrio minimo, realmente abriu, nos ultimos quinze anos, para alguns estratos sociais.

Mas a escola e o “ser gente” de Davi também se situam nesse espago do
reconhecimento e da construcdo da identidade a partir de seu lugar de pertencimento — um
espago bastante marcado por suas experiéncias na escola. E quando falamos na referéncia
negativa que Davi traz da escola, que essa relagdo se torna mais explicita.

O elemento negativo associado a educagdo aparece, em sua fala, de maneira difusa
e claramente menos importante que as dimensdes positivas apresentadas. Ele fala de certa
aceleragdo do processo educativo encontrado ao longo de seu percurso, aceleragdo essa
reforcada por seu proprio entendimento de que deveria terminar rdpido e bem essa etapa de
ensino e de que deveria ingressar na universidade o quanto antes.

No entanto, quando pergunto sobre quais as discriminagdes que sentiu na escola,
quais as marcas mais evidentes das desigualdades que estruturam nossa sociedade ele
percebia no cotidiano da escola, ele fala da desigualdade socioecondmica e das marcas de
classe, voltando as experiéncias de discriminacdo que sofria por ser morador da Estrutural,

estudando no Guara.
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“A gente ndo se sentia pertencente aquela comunidade, porque era uma
coisa feia, uma coisa suja, era uma coisa que.... a gente ndo concebia a
beleza que tinha aquela comunidade. A gente ndo concebia que o grupo
era totalmente fortalecido. Entdo, a minha infancia e parte da minha
adolescéncia, eu ndo gostava de assumir que eu era da Estrutural. Até
mesmo nos telejornais, eu lembro que... até hoje, de alguma forma... toda
noticia que envolvia a Estrutural, era morte. Entdo, os professores
comentavam, chegavam na sala de aula e diziam assim ‘ah, é verdade
que morreram tantos na Estrutural? Ah, é verdade... nossa, que cidade
violenta, deve ser ruim, deve ser péssimo morar la’. Entdo, nossa
concepgdo era sempre essa: é péssimo morar na Estrutural, e a gente

sempre se sentia inferiorizado em relagdo aos outros”.

A trajetoria escolar de Davi esteve toda marcada pela experiéncia da discriminacao
por sua origem e pelo estigma de “morador da Estrutural”. A maneira como essa
experiéncia ¢ vivenciada socialmente transita de uma fase de deslocamento de identidade,
durante o qual tentava esconder, quando podia, de onde vinha; para uma fase de afirmagao
de identidade, durante a qual ele ressignifica sua propria identidade a partir da atribuigdo
de novos valores a sua comunidade de origem.

E uma experiéncia de deslocamento que carrega os mesmos principios disparadores
que a de Joana e Pedro. O reconhecimento, ainda ndo refletido e talvez ndo consciente, das
marcas das desigualdades e dos estigmas associados a sua comunidade, que se traduz em
distanciamento, em negac¢do daquela associacdo e daquela identidade. No entanto, no caso
de Davi, ao contrario dos outros dois, algo mudou, fazendo com que seu olhar para a
propria comunidade se tornasse, de um olhar de negagdo, um olhar de reconhecimento e de
pertencimento.

De acordo com seu relato, foram fundamentais para esse processo a relacdo com
seus pares dentro da escola, especialmente a possibilidade de encontrar em cada escola
outros jovens da Estrutural; e a relacdo de acolhimento, reconhecimento e estimulo que

desenvolveu com seus professores e professoras — ¢, portanto, a dimensdao do afeto,
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processado coletivamente, que abre espaco a construg¢do subjetiva de um novo olhar sobre

sua classe e seu lugar de origem.

A relacdo aluno-professor: identidade pelo afeto e reconhecimento
Quando peco que Davi conte um pouco mais sobre as escolas em que estudou, ele

destaca que, apesar da estrutura precaria de todas elas,

“todos os professores eram totalmente comprometidos com a nossa
educagdo. Com todos esses problemas, tinham professores que
acreditavam no nosso potencial e realmente persistiam. Tinham
professores totalmente capacitados, qualificados e que estavam ali com a
gente constantemente. E o mais bonito que eu acho disso é que eles ndo
conciliavam, por exemplo, a nossa origem. Entdo, eles ndo nos
renegavam pelo fato de sermos da Estrutural. Ao contrdrio, eles
pensavam que a educagdo poderia ser transformadora pra gente. (...).
Entdo, eu tive professores que realmente me acompanharam, que
chegavam, que me aconselhavam, que realmente estavam ali junto
comigo. E isso, de uma certa forma, eu me senti muito confortavel. Isso
contribuiu muito na minha vida académica, na minha vida na escola,
porque todo esse percurso é um percurso delicado, em que vocé precisa
sentir esse conforto e essa segurancga. (...). Mas eu cheguei a passar por
momentos muito delicados realmente por conta dessa realidade da
escola publica por conta dessas estruturas. Se for comparar as escolas
de hoje com as escolas que eu estudava, realmente teve um avango muito

grande mesmo”.

Sobre essa melhora, ele se refere especificamente a uma melhora nos livros
didaticos e a disponibilidade de livros de Filosofia e Artes, algo que ele ndo experimentou
na escola. Fala também da infra-estrutura poliesportiva nas escolas.

Importa-me destacar novamente aqui a énfase dada, na fala de Davi, a presenca do
afeto e a identificagdo do reconhecimento na relagdo com professores e professoras. Em

realidade, trata-se de uma fala recorrente, que aparece em todas as entrevistas realizadas. A
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relacdo de identificagdo com professores/as ¢ bastante definidora nas trajetdrias escolares
dos/as estudantes e carrega um potencial transformador significativo. E a experiéncia do
afeto em relacdes tdo centrais como as escolares, ¢, como aponta Apple (2013: 20),
fundamental para que o processo de identificacdo e de construcdo de identidade se

estabeleca de maneira positiva para criangas e jovens.

“Education clearly plays a key social role in the
formation of identities. (...). That is, children spend a
very large part of their lives inside the buildings we call
schools. They come to grips with authority relations,
with the emotional labor both of managing one’s
presentation of self and of being with others who are
both the same and different. Transformations in the
content and structure of this key organization have
lasting effects on the dispositions and values that we do
and do not act upon, or who we think we are and on
who we think we can become. Care, love, and
solidarity — or the absence of them — are among the

constitutive building block’s of one’s identity™®.

A dimensdo do afeto, neste e nos demais casos trabalhados na pesquisa, adquiriu
grande relevancia para a reflexdo sobre as possibilidades de transformacao social a partir
das escolas. Além de ampliar o marco interpretativo construido para pensar a
transformagdo, associa a ele construcdo e o fortalecimento das subjetividades como
elemento central do processo de desencadeamento de agdes disruptivas de potencial
transformador dentro do espago escolar. Sem afeto, ndo ha transformacdo social possivel.
Davi me conta que o melhor momento de que tem memoria em relagdo a escola foram
aqueles em que ele matou aula com os amigos. Para ler e jogar xadrez. Pergunto sobre a
carreira que pretende seguir, se serd a de professor. Ele me responde que sim, que percebeu

que sua atuacdo como professor poderia responder aos seus anseios profissionais e

58 Em traducdo livre: “A educacgdo tem, claramente, um papel social chave na formacao de identidades.
(-..)- Isto é, criancas passam uma parte muito grande de suas vidas dentro de prédios que chamamos de
escolas. Eles se deparam com rela¢des de autoridade, com trabalho emocional tanto de dar conta da
sua apresentacdo do self, quanto de estar com outros que sdo ao mesmo tempo iguais e diferentes.
Transformagdes no contetido e na estrutura dessa organizacdo chave tem efeitos duradouros nas
disposicdes e valores a partir dos quais agimos ou ndo, ou sobre quem pensamos ser ou quem
pensamos poder nos tornar. Cuidado, amor e solidariedade - ou sua auséncia - estdo entre os tijolos
constitutivos da identidade”.
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politicos também. Também no caso de Davi, o compromisso com a transformacao social é
marcante para essa tomada de decisdo.

A palavra que Davi escolhe para traduzir a relagao dele com a escola ¢ “amizade”.

O Projeto Onda: a experiéncia da coletividade

Comecamos entdo a falar sobre o Projeto Onda e sobre como ele entra na vida de
Davi. Ele me conta que seu primeiro contato com o projeto foi no primeiro ano do ensino
médio, na ultima escola do Guara onde estudou. Menciona um diretor da escola, o
“articulador entre o Projeto Onda e a escola”, que convidou Davi e alguns amigos a
participar do projeto. Fala que, de inicio, eles ficaram um tanto quanto desconfiados e

resistentes a quebrar o ritmo escolar, mas que, ao fim, decide ir com uma amiga.

“Ai a coordenadora do projeto veio e conversou com a gente. Falou
‘olha gente, o projeto é interessante, é uma articulagdo de adolescentes
que visa efetivacdo de politicas publicas garantidoras de direitos
humanos e tal’... era uma coisa totalmente estranha... discutir politicas,
com adolescentes, num projeto diferente... a gente ficou um pouco
assustado. Mas a gente pensou ‘ndo, vamos pra semana de formagdo’. A
primeira oficina, eu ainda lembro, a primeira oficina a gente faz arte-
educacdo, entdo a gente pinta os painéis, os rostos™ e tal e eu comecei a
gostar, eu pensei ‘olha, é interessante, ndo é um projeto chato como eu

’

tava vendo...””.

Ele conta também de como a ideia da Revista o encantou e o capturou. Ele participa
de toda a primeira semana de oficinas e destaca o aspecto ludico a partir do qual elas se

desenvolveram. E afirma: “ali foi o primeiro momento que eu pude perceber que alguém

59 A atividade de confecgdo dos rostos a qual se refere Davi é a mesma da qual nos fala Jorge quando se
refere ao boneco. Trata-se da primeira atividade da oficina nas escolas e consiste na confec¢do coletiva
do rosto de um boneco, de tamanho gigante. “Cada pessoa recebe um papeldo com uma palavra
referente a uma parte do rosto: olho, nariz, boca, orelha... Todos devem desenhar sua parte sorteada,
tomando como base a observacdo do rosto do colega a sua direita” (INESC, 2013: 53). O boneco
também é caracterizado de acordo com seu sexo/género e com sua raca/cor. Depois de pronto o
boneco, os/as estudantes devem narrar sua histéria, contada a partir da perspectiva da auséncia ou
deficiéncia de um direito retirado do ECA.
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tava falando da minha realidade, mas era totalmente no discurso de ‘a sua realidade
também é compromisso de alguém, ndo é so sua”™.

Foi a primeira vez que Davi se deparou com essa formulacdo a respeito de sua
propria realidade, a primeira vez que entendeu que sua condicdo de pobreza ndo era um
problema do destino inexoravel de seus pais, mas sim um problema social mais amplo,

complexo e do qual participa toda a sociedade e o Estado.

“Porque pra mim, tudo aquilo ndo fazia parte de uma realidade
desfavorecida. Entdo, era assim, se meus pais ndo tem um carro é
porque eles nasceram pobres e, por exemplo, ndo tiveram acesso a uma
familia rica. Entdo era sempre uma concep¢do muito reduzida. (...). E

’

essa coisa da violagdo [de direitos] ficou latejando na minha cabega ™.

A partir dessa primeira experiéncia, Davi ¢ convidado a compor o conselho
editorial da Revista, onde ele passa a conhecer outros jovens, de outras cidades, com

discursos mais engajados e mais elaborados a respeito de suas realidades sociais.

“O mais interessante do projeto, talvez, que me proporcionou, além
desse estalo em relacdo aos direitos e as violagoes, é que, pela primeira
vez, eu pude perceber que a mudanca da minha realidade ndo era
compromisso s6 meu, que ndo era uma coisa so minha, mas que vocé

tinha um governo, vocé tinha uma familia, uma sociedade...”.

Essa percepcao ¢ decisiva para a construcdo da identidade de Davi em relacdo a sua
comunidade. E o contato com esse repertorio de direitos e com um universo politico de
sujeitos atuantes na demanda por direitos que permite que Davi se reconheca de outro
lugar, assumindo outra perspectiva a respeito de seu lugar no mundo. E como se ele, de
repente, expandisse o zoom da camera e passasse a ver ndo apenas um cendrio mais amplo,
mas também a ser capaz de identificar conexdes e nexos que até entdo ele ndo percebia,
apesar de estar totalmente envolvido por elas.

No caso de Davi, observamos o mesmo processo apontado para Joana e Pedro: € no

acesso as dimensoes cultural-simbolica e politica — do reconhecimento e da representagdo
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— que se estabelece o processo de subjetivacdo e a constru¢do de sua identidade social. A
experiéncia social de Davi na escola, a partir do contato com o Projeto Onda, abre espago,
inclusive, para a constru¢do do reconhecimento a partir da identidade de classe, rompendo
com o estigma criado devido ao seu lugar de origem.

O que muda, na experiéncia de Davi, em relagdo a de Joana e Pedro, para que ele
alcance recuperar o sentido de pertencimento com relacdo a sua comunidade? Podemos
identificar trés elementos interpretativos, na tentativa de construir uma resposta.

Primeiro, dentro das escolas, a possibilidade de encontrar a propria comunidade
representada e identificada, ainda que de maneira estigmatizada. Sua identificagdo com o
lugar de origem era feita pelos outros, de maneira preconceituosa, mas obrigando-o a
elaborar um repertorio de respostas para as interagdes sociais de enfrentamento. Por outro
lado, as escolas que ele freqiientou, a excecdo de uma, recebiam muitos alunos da
Estrutural, colegas e amigos que se apoiavam e que conformavam uma rede de
solidariedade.

Em segundo lugar, apontamos o processo organizativo experimentado pela propria
comunidade da Cidade Estrutural, na luta e na resisténcia as tentativas de desocupacdo
pelo governo e pela policia. Trata-se de um elemento exdgeno a escola e a educagdo
escolar, mas que se torna uma experiéncia central para sua constituicdo enquanto sujeito e
para sua trajetdria também dentro da escola.

Finalmente, em terceiro lugar, o espago “inter-escolar” que se constitui a partir do
desenvolvimento do Projeto Onda, um espago que termina por reunir diferentes sujeitos,
diferentes escolas, diferentes comunidades e diferentes realidades e experiéncias sociais. A
possibilidade de compartilhamento e de construcdo de identidades nos espagos de
diferengas também contribui para o processo de subjetivacdo de Davi, fortalecendo sua

subjetividade politica a partir da identidade com seu lugar de origem e pertencimento.

Projeto Onda na escola

A relagdo do projeto com a escola era, em principio, dificil de se estabelecer, conta
Davi. O projeto era compreendido como externo a escola e sua intersec¢do com o cotidiano
escolar teve de ser construida por Davi a partir do repertorio politico que passou a acessar.
“Eu consegui conciliar que o Projeto Onda estava totalmente voltado para a escola,

porque a escola era um ambiente que a gente pertencia e um ambiente que a gente
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precisava modificar constantemente”. A escola passa a ter, entdo, outro sentido para Davi
— ela passa a ser um locus de militdncia e de efetivagdo de direitos — termos bastante
acionados por ele ao longo de toda sua narrativa.

O compromisso com a militdncia e com a efetivagdo de direitos passam a imprimir
um novo significado para sua escola e para sua comunidade, moldando a construgdo de sua
identidade politica e fortalecendo sua subjetividade, seu assumir lugar no mundo como
individuo e como sujeito de direitos, sem separar uma condi¢do da outra. Ou seja, a
construcao da subjetividade passa pela construcao da identidade politica, fazendo com que
sua capacidade de ser e de atuar no mundo sejam ativadas e fortalecidas pela consciéncia
politica adquirida e compartilhada.

O aspecto coletivo dessa constru¢do — tanto na relacdo com seus pares no projeto,
quanto na relagdo com seus pares na escola e, mais importante, em sua comunidade — ¢
também um fator relevante para a compreensdo de como ela ganha e da sentido na/a
historia de Davi.

A relacdo desta consciéncia, ou deste novo sentido construido por Davi para a
escola, e os contetidos que aprendia naquele espago também foram redimensionados ao

longo desse processo.

“Pra mim, direito ndo tava relacionado com Historia, com Geografia ou
com Arte. Nunca tava conciliado... porque, pra mim, o direito era uma
coisa subjetiva, era uma coisa abstrata, uma coisa que realmente... era
uma coisa deslocada da configura¢do da escola. Entdo, eu nunca
conseguia perceber que o direito estava inserido em todos os espagos,
mas eu pude perceber essa coisa do direito com mais forga, logico,
depois que eu entendi esse conceito dentro do projeto e depois que eu
tive espagos de debate nas disciplinas de Sociologia, de Historia, de
Geografia... (...). A partir dai eu fui concebendo, fui conciliando o que eu
via no projeto, relacionado a direitos, com o que a gente tava vendo na

disciplina, na escola”.

Davi faz mencdo a conteudos trabalhados em algumas disciplinas na escola que

acionavam conceitos e percepcdes pouco comuns ao repertorio escolar. No entanto,
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enfatiza que sua capacidade de compreender esses conteidos de maneira mais ampla, se da
por meio das reflexdes ja acumuladas a partir do contato com o projeto, o que parece
significar que os conteudos ganham real sentido e relevincia na medida em que dialogam
com identidades reconhecidas e com uma capacidade de agéncia consciente e reflexiva e
de potencial disruptivo no mundo social.

Pergunto a ele qual foi o momento em que sua identidade como morador da
Estrutural passou a fazé-lo sentir orgulhoso, ¢ ndo mais envergonhado. Ele atribui essa
mudanca, em grande medida, a sua participagdo no Projeto Onda e a possibilidade aberta
pelo projeto de circular por outros espacos, de conhecer outras cidades e outras
comunidades e de reposicionar a sua propria comunidade em um espago social mais amplo

e inter-relacionado.

“Quando eu comegava a ouvir que, por exemplo, um menino la do
Paranoda, ou uma menina la do Gama tinha a mesma realidade que a
minha, mas com contextos diferentes, eu comecei a perceber ‘poxa, olha
que a sociedade ndo é feia, a sociedade é uma cidade’. (...). Entdo, eu

comecei a perceber realmente quando eu me vi no outro”.

A presenga do Estado ¢ também um elemento fundamental para a construcdo da
auto-estima e para o fortalecimento da identidade de toda a comunidade, para Davi. A
referéncia feita a primeira escola da Estrutural, seu orgulho de ter sido da primeira turma
da primeira escola, e depois, as referéncias ao primeiro posto de saude, a instalagdes de
telefones publicos, ao asfaltamento da cidade, todas elas informam sobre o papel do Estado
na constru¢do da possibilidade de ser em um mundo social mais amplo.

Nesse contexto, a escola certamente, conforme destacado intimeras vezes por Davi,
tem um papel prioritario. Ndo a toa, o pai de Davi lhe disse a vida toda que “quem estuda ¢
gente”. Esse primeiro carimbo de “gente”, podemos entender que ¢, de fato, dado pela
escola. “Eu sinto orgulho hoje de falar, de poder falar sobre as nossas historias, sobre os
nossos contextos. Porque poucas pessoas entendem a nossa trajetoria de luta”.

A importancia da escola e da educacdo formal na vida de Davi e as transformagdes
possiveis a partir dela reverberam de maneira bastante diferente daquela apontada por

Joana e Pedro. Ele enfatiza a possibilidade aberta pela escola de acessar conteudos e
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conhecimentos que, de outra maneira, permaneceriam inacessiveis para ele. E diz entdo
que a escola, no contexto mais amplo de sua comunidade e de sua familia, permitiu que ele
alcangasse “o objetivo mais amplo, que ¢ a permanéncia na educagdo”. Mas destaca
também a relevancia da educagdo popular, do contato direto e consciente com sua
comunidade, seu lugar de pertencimento, para sua constituicio no mundo. Unindo um

ponto ao outro, ele afirma que:

“O que os conhecimentos acumulados na escola me permitiram foi que
eu me sentisse reconhecido perante a minha comunidade, perante a
minha familia. Entdo, meu pai fala totalmente emocionado ‘eu tenho um
filho na universidade publica e estudou a vida toda na escola publica’. E
isso é um objetivo que ele vislumbrava desde o primeiro instante em que
ele percebeu que a educagdo era importante pra mim. Entdo, assim, vocé
se sentir reconhecido, vocé transformar a sua realidade, vocé ter a
capacidade de transformar a realidade ndo so sua, mas dos seus pais, da
sua comunidade, todo mundo que ta alocado no seu contexto, isso eu
devo a escola, realmente. E eu digo a escola publica. (...). A educac¢do
realmente transformou a minha realidade e eu acredito que transforme a

realidade de varias pessoas”.

Para traduzir o Projeto Onda, Davi me oferece a palavra “coletividade”. E me diz
que “isso que é o mais bonito do projeto: vocé nunca ta satisfeito com a plenitude dos seus

direitos, vocé so ta satisfeito com a plenitude dos direitos de todo mundo”.

7.5. Jorge.

Comeco a entrevista com Jorge com grande expectativa. A coordenadora do projeto
havia me falado muito dele e enfatizado por diversas vezes a importancia de entrevista-lo.
Muito simpatico, logo respondeu ao meu e-mail, aceitando conversar. Como nos outros

casos, a entrevista foi realizada na sede do INESC.
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Jorge ¢ um jovem de 25 anos. Apesar de ja ter terminado o ensino médio e de ja ter
se formado na universidade, e apesar de ndo ter tido nenhum vinculo mais frequente com o
projeto, sua historia se encontrou com a do Projeto Onda em um momento bastante
decisivo de sua vida.

Hoje, Jorge vive em Planaltina com a esposa, também professora. Eles ndo tém
filhos, mas quando o entrevistei, estavam dando inicio ao processo de adog¢do de 6 irmaos.
Levou pai, mde e irma para viverem com ele. Passou a infincia e a adolescéncia vivendo
com a familia na asa norte, no prédio onde seu pai trabalhava como porteiro. Sua mae ¢
trabalhadora doméstica.

Jorge se auto-declara negro, de cor preta e me diz que € cristdo, mas ndo se
identifica com nenhuma religido em particular. Estimou que a renda familiar em sua casa
um més antes de nossa entrevista girava entre dez e vinte saldrios minimos.

Jorge cursou pedagogia na Universidade de Brasilia e atualmente ¢ professor da
rede publica de ensino do Distrito Federal. Foi convocado, no inicio de 2013, pela

Fundacao Educacional, para trabalhar com criancas em situagdo de acolhimento.

A experiéncia do racismo na trajetoria escolar
Jorge entrou na escola com 4 anos de idade. Estudava em uma escola publica, de
educacdo infantil, da asa norte, onde seu pai trabalhava como porteiro. Me conta que, até o

segundo ciclo do ensino fundamental, era muito timido.

“Tinha pouca relagdo interpessoal com meus colegas, tinha no maximo
dois ou trés amigos e ja vivia uma situa¢do que depois, no ensino médio,
eu descobri que era uma questdo racial, de apelidos e tal..., de uma

questdo de pouca atengdo dos professores pra essa questdo”.

A maioria de seus colegas, ele me conta, era de meninos € meninas brancas, filhos
dos funcionarios publicos das quadras, de classes socioecondmicas mais altas. “Naquela
época, poucos filhos de trabalhadoras domésticas, do pessoal da periferia, estudava ali. A
maioria estudava perto de casa. Ainda ndo tinha essa politica do governo do Distrito

Federal de matricular ou perto de casa, ou perto do trabalho”.
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Até a quarta série, foi um bom aluno, mas a passagem para o segundo ciclo do
ensino fundamental e a nova dindmica dessa etapa da educacdo bdsica, com um/a
professor/a por disciplina, representou uma ruptura importante na relagdo de Jorge com a
escola. Ele destaca, particularmente, a perda da referéncia afetiva localizada na figura da
professora Unica. A passagem de um ciclo para o outro foi acompanhada também pela
mudanca de escola. Jorge foi transferido para uma escola diferente da que acolheu a
maioria dos seus até entdo colegas de turma, moradores das quadras vizinhas na asa norte.

Na nova escola, foi conduzido a uma turma de criangas mais velhas, que vinham de
experiéncias de repeténcia escolar. Ele avalia essa mudanca como um dado positivo na sua
trajetoria, pois que o colocou em contato com outras criangas e adolescentes da “periferia”.
Ali, Jorge perdeu um pouco da timidez e conseguiu fazer mais amigos. Sua narrativa ¢ de
uma experiéncia escolar positiva nos primeiros dois anos, até a sexta série.

“Na sétima série, a escola ja ndo tinha tantos atrativos assim, eu ndo me
sentia identificado. Desde o comego eu ndo me sentia muito identificado,
porque a figura da crianca negra, ela ndo era tdo presente na sala de
aula, nos livros diddticos. E a partir da sétima série, quando eu comecei
a entender um pouco sobre essa presenca do racismo, essa
discriminagdo e reagir de forma violenta a ela, a presenga do jovem
negro ela ja ndo era assim tdo desejada. Al foi o primeiro ano que eu

fiquei de recuperagdo”.

A partir desse ponto, a trajetoria de Jorge se altera. A “reag¢do violenta” a qual ele
se refere se desdobra e aprofunda nos anos seguintes, quando sua relacdo com a escola
passa por uma perda de sentido e identificagdo que produz nele uma postura de
enfrentamento nao elaborado ou refletido, mas reativo.

A passagem da sétima para a oitava série ¢ também marcada pela recuperacdo em

duas disciplinas e pela situa¢do de “dependéncia”, para passar a série seguinte.
“Na oitava série, com 14 anos, ai eu comecei a beber, a matar aula e tal

pra beber com os amigos e consegui passar na recuperagdo e fui pro

CEAN, que era também a escola que minha irmd tava, no terceiro ano
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[do ensino médio], ja tava concluindo, e meu irmdo ja tinha estudado la
e meu pai também conhecia as relagoes... (...). Ai cheguei no CEAN, no
primeiro ano, em 2003, ja tinha uma vivencia de periferia, ja ia dar rolé
com os amigos, muito na Ceildndia e no Paranoa também, com os
meninos que eu conhecia. E ai no final do primeiro ano eu ja tava mais
ou menos habituado, ja tinha perdido a timidez e ai fiz amigos rapido.
Tinha um professor negro, o segundo professor negro que eu tive. A
primeira, professora Divina, na pré-escola, e depois o professor

Marcelo, que era o professor de Filosofia™.

Foram os unicos professores negros que Jorge teve na sua trajetoria na educacio
basica. A primeira, na pré-escola, além de professora de Jorge, era mae de seu melhor
amigo. A relacdo afetuosa de amizade entre os dois lhes rendeu muitos episddios de
discriminagdo por parte dos colegas, que se referiam a eles como “o casal”. O segundo
professor, militante do movimento negro do DF, professor de Filosofia do ensino médio,

foi quem comegou a despertar em Jorge a consciéncia sobre sua identidade racial.

“E ai foi que comecei a me despertar pelas leituras, e a primeira leitura
de questoes raciais que eu fiz foi a biografia do Malcom X, que foi o
primeiro livro que ele me emprestou. E ai, nesse primeiro ano, no
primeiro semestre do primeiro ano, eu li a biografia do Malcom X e
comecei a perceber essas relagoes e a perceber o quanto de negagoes
que eu tinha sofrido e criei muita raiva dos brancos na época. Passei
praticamente de 2003 até a metade de 2004, ndo falava com pessoas
brancas, ndo me relacionava. Comecei a estudar, fui levado as coisas,
procurar Abdias, a historia dos madrtires negros do Brasil, e em 2004
isso quebrou quando eu reencontrei um amigo de infdncia na escola,
branco. E ai isso quebrou um pouco e eu pude entender... e ai eu fui
reler Malcom X um ano depois, e ai comecei a entender um pouco mais
sobre essas relagoes, ja com um pouco mais de maturidade. Voltar a

leitura foi muito importante pra mim”.
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A possibilidade da construcdo de uma consciéncia, ou de uma reflexao consciente a
respeito de sua experiéncia escolar surge, para Jorge, a partir da percep¢do do racismo
sofrido e da constru¢do de sua identidade de jovem negro. E essa possibilidade de nomear
a dor, de teorizar sobre a dor vivida, como diz bell hooks, surge, para Jorge, por meio da
relacdo com um professor negro que compartilha com ele a sua identidade, que abre para
ele a possibilidade de elaboragdo sobre sua trajetoria, sobre suas experiéncias e sobre sua
identidade. Brandao (2001: 164), ao refletir sobre a relacdo professor/a-aluno/a e sobre as
possibilidades de fortalecimento da auto-estima de jovens negros e negras em sala de aula,
afirma o seguinte:

“Para reverter essas estruturas convencionais €
discriminatorias, precisamos estabelecer relacdes de
identidade e afetividade, especialmente na relacdo
professor-aluno. Do  contrdrio, nossa  pratica
discriminatoria aciona a ‘memoria da discriminacao’
tdo presente no mundo dos negros e detona
pensamentos, atitudes e sentimentos de inferioridade
motivados por impedimentos institucionais ou nao.
Essa memoria pode ser ativada em situagdes de lazer,
trabalho e educacdo. O sentimento de inferioridade
imediatamente sugere o sentimento de limite, o de
poder apenas uma parte e ndo o todo. A
impossibilidade de ser completo motiva o desprezo das
necessidades de enfrentar desafios tdo necessarios para
aprender sobre si, 0 outro € o mundo”.

Na trajetoria de Jorge, a possibilidade de construir esse entendimento e de tecer
essa identidade, ainda no plano subjetivo, € o que lhe abre a oportunidade de experimentar

a dimensdo do reconhecimento ¢ da construgdo de uma identidade politica e coletiva. A
revelia da escola. Como destaca bell hooks (1994: 15):

“During my twenty years of teaching, I have witnessed
a grave sense of dis-ease among professors
(irrespective of their politics) when students want us to
see them as whole human beings with complex lives
and experiences rather than simply as seekers after
compartmentalized bits of knowledge”®.

60 Em tradugdo livre: “Durante meus vinte anos em sala de aula, testemunhei um grave sentido de
desconforto entre professores (independente de seus posicionamentos politicos) quando estudantes
queriam que os enxergassemos como seres humanos integrais, com vidas e experiéncias complexas, ao
invés de simples receptores de pedacos de conhecimento compartimentalizado”.
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A experiéncia de Jorge na constru¢do de sua identidade racial nos indica, que,
dentro do espago institucional das escolas, a tendéncia ¢ de que o acesso a dimensdo do
reconhecimento e & dimensao politica da vida social e da vida escolar, surjam por meio de
acOes individuais de carater transgressor e transformador. Um professor ou uma professora
mobilizados e comprometidos com a justica social, ou agdes exdgenas a escola, que entram

naquele territorio e o transformam em algum nivel.

A descoberta da politica
Em 2004, Jorge reprovou o segundo ano. Esse acontecimento desencadeia nele um
processo de abandono escolar, saida encontrada por ele para nao levar aos pais a noticia da

reprovagao.

“Eu vinha de uma familia muito... meu pai, semi-analfabeto, minha mde
analfabeta, entdo os estudos pra eles eram de extrema importancia. Meu
irmdo e minha irmd tinham cursado a trajetoria educacional deles sem
reprovagdo. (...). E como é que eu ia explicar que tinha voltado? E ai eu
abandonei a escola. (...). Eu jad tinha, pela época, um uso freqiiente de
maconha e de bebida alcodlica e ai, pela frustragdo, eu comecei a beber
mais, comecei a beber de manhd e bebia todo dia de manhda. Cachaca, eu
levava suco de casa, com suco de laranja. E ai ficava, saia de casa cedo
e ficava na parada perto da escola. Ai fiquei muito... até o final do
terceiro bimestre. Eu dormia, ficava na parada, dormia, as vezes tirava
um sono, as vezes pegava um grande circular e ficava rodando e
pensando... ia pra escola e fumava um com os colegas, tal, e ndo sabia

como contar”.

O irmdo, quinze anos mais velho, volta dos Estados Unidos nessa época. Vai a
escola de Jorge e ¢ informado sobre a repeténcia e o abandono. A escola nunca havia
avisado os pais de Jorge sobre nenhum dos dois acontecimentos. Seu irmdo entdo conversa
com ele e media o didlogo de Jorge com seu pai, que reage com relativa tranquilidade,
deixando a decisdo de estudar ou ndo nas maos de Jorge. Deu a ele um prazo para se

decidir e sair de casa — os 21 anos. Jorge tinha quase 18 anos a época e decide, entdo,
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voltar a estudar. Nao queria voltar para a escola, queria fazer um supletivo, mas, por causa
da idade, ainda ndo podia.

Voltou para o CEAN em 2006, para o segundo ano do ensino médio. “Sem
perspectiva nenhuma, meu objetivo era mais terminar o ensino médio e arrumar um
emprego. Alguma coisa simples e rapida”. Continuava bebendo e fumando muito ainda,

tendo comecado a usar outras drogas também.

“Ai, em 20006, eu voltei pra escola. E achei uma droga, porque eu ja
tinha 18 anos, tava velho, ja tinha muita vivéncia. E na minha sala tinha
menina de 14 anos, menino de 14 anos, 15 anos, e eu achava uma droga
aquilo. Mas ia na marra. E ai varios professores ja tinham me dado
aula, ai ja ficava marcado, ficavam jogando na cara ‘ah, vocé aqui de
novo’. E ai eu comecei a estudar. (...). E ai fiz varias amizades muito
legais, muito positivas. E a gente decidiu montar uma chapa pro grémio
estudantil. Eu ja tinha uma percep¢do de atuagdo de militancia
estudantil desde o meu primeiro ano no CEAN, do Movimento Passe
Livre e de alguns outros movimentos. Ai a gente montou uma chapa pro
grémio, ganhou a elei¢do e comegamos a atuar no grémio politicamente.
Ai eu comecei a escrever alguns textos, tal, militdncia... foi na época que
tava estourando uma portaria que chamava portaria numero 30, que
retirava muitos professores de artes da escola, um realocamento. Ai a
gente militou pra permanéncia, conseguimos a permanéncia no CEAN
desses. Conseguimos a militancia da elei¢do pela gestdo democratica de
uma chapa da escola pra direg¢do, a formulagdo do projeto politico-
pedagogico da escola. Entdo, foi um momento politico e estudantil
importante e foi uma coisa que me segurou na escola, que era uma coisa
que eu amava. Passava mais tempo no grémio, articulando

’

politicamente, do que na sala de aula”.
A trajetoria de Jorge ¢ a de milhdes de jovens negros brasileiros. Sofrem, subjetiva

e objetivamente, os impactos do racismo e sofrem também os efeitos da discriminagdo por

sua condi¢do de classe. A escola, ao invés de oferecer instrumentos, dispositivos e
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repertorios para o entendimento e a desconstrucdo dos efeitos das marcas subjetivas das
desigualdades, tendem a reforca-los.

Heringer (2005: 117), comentando artigo de Barbosa (2005) sobre a qualidade da
escola e as desigualdades raciais no Brasil, define como elemento central para o bom
desempenho de alunos negros nas escolas, a “expectativa favoravel dos professores”,
afirma:

“Para os estudiosos das relagdes raciais, esse resultado
revela algo ja constatado em pesquisas qualitativas
especificas: o tratamento diferenciado de alunos
brancos e negros por parte dos professores tem sido
uma das fontes mais significativas de reprodu¢do das
desigualdades no ambiente escolar”.

Peregrino (2010: 18), por sua vez, tendo-se dedicado ao estudo de trajetoérias de
escolariza¢do de jovens pobres, destaca os impactos da ampliacdo do acesso a educacdo e
avalia que a escola ndo estava preparada para receber e lidar com a realidade dos novos
estudantes que passou a incorporar. Reprovacdo e evasdo seriam efeitos dessa ampliagdo
sem renovacgdo dos processos e da estrutura escolar, que se agravam na medida em que se
alonga o tempo de convivéncia entre populagdo pobre e escola. Ela afirma que:

“Os jovens tém hoje maior acesso a escola,
permanecendo nela por mais tempo. Mas esta ‘estadia’
¢ preenchida por reprovagdes sistematicas, abandonos
episodicos e, em determinadas circunstincias, saidas
definitivas. Essa permanéncia vem desafiando as séries
finais do ensino fundamental. E nelas que se encontram
mais da metade dos jovens com idades entre 15 ¢ 17
anos. (...). Essa ‘extensdo’ do tempo de permanéncia na
escola vem colocando em contato cada vez mais longo
dois ‘sujeitos’ até pouco tempo atrds apenas
superficialmente conhecidos: os jovens pobres e a
escola publica”.

Peregrino (2010) nao se aprofunda na andlise da dimensao racial do problema, mas
se articulamos uma e outra, damos conta da perversidade e da profundidade de seu
imbricamento. Nao ¢ apenas o reconhecimento € o acolhimento da identidade racial, mas
também o entendimento dos efeitos econdmicos que essa falta de reconhecimento produz,
como bem aponta Souza (2012). Por outro lado, tampouco nos basta a abordagem da

escola como catapulta social para a superacdo das desigualdades de classe — é preciso

187



abordar os efeitos, no plano cultural-simbolico, dessas desigualdades, suas marcas na
subjetividade, e seus impedimentos a constru¢do da autonomia pelos sujeitos.

Jorge passa para o terceiro ano sem maiores dificuldades. No terceiro ano, ¢ eleito
representante escolar pelos alunos. No ultimo ano da escola, tendo experimentado e se
encontrado na militdncia estudantil dentro da escola, Jorge se viu sem perspectivas para as
proximas etapas depois do ensino médio e conta que chegou a pensar em repetir de ano
intencionalmente, para permanecer na escola.

E esse também ¢ um dado relevante. O querer permanecer na mesma escola
abandonada pouco antes. O desejo de se manter na escola, na verdade, ndo tinha a ver com
a escola em si, mas com o processo disparado pela experiéncia politica vivida no territorio
escolar. A experiéncia politica incide diretamente na dindmica de subjetivagdo de Jorge,
permitindo a ele, pela primeira vez, sentir-se sujeito, sentir-se reconhecido. A forga e a
intensidade dessa experiéncia sdo tais, que o levam a considerar, inclusive, permanecer no
espaco que até entdo o oprimia.

E nesse momento que o Projeto Onda surge na escola. Jorge é convidado a
participar por uma das diretoras da escola e ¢ atraido pela possibilidade de ndo assistir
aula, j& que as oficinas aconteciam no horario regular.

Ele conta que participou de todas as oficinas “chapado”, sob efeito fosse do alcool,
fosse de outras drogas, e que ndo se lembra de muita coisa do que se passou ali. Mas de

uma oficina ele se lembra bem, a oficina dos bonecos.

“Foi uma oficina que me marcou, porque vocé tinha que construir um
rosto e uma historia e eu me projetei cem por cento naquele boneco. E as
intervengoes da coordenadora do projeto e do grupo me deram algumas
perspectivas de vida diferentes. Foi uma parada muito doida... eu me
projetei no boneco, assim, pra ver o que o grupo acharia da vida, e
acharia uma droga, ou o que é que ia falar. E, na verdade, foi

i)

fortalecida aquela identidade e naquele momento eu me fortaleci”.
A atividade do boneco leva a Jorge a se ver projetado nos olhares de seus pares.

Assume o risco da exposicdo e, ao invés da rejei¢do esperada, recebe aceitacdo e

acolhimento. Experimenta o reconhecimento. Esse ¢ outro ponto de inflexdo importante na
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trajetoria de Jorge e, assim como nas demais trajetorias, parece confirmar a proposi¢ao de
Giddens (1989) de que a agdo social s6 pode se dar no espago coletivo, e também a nossa
hipotese de que as agdes disruptivas apenas sdo possiveis quando construidas e
experimentadas coletivamente.

A partir dai, Jorge comeca a pensar no vestibular e a pensar sobre o que cursar, ja
decidido a entrar na universidade. Escolhe o curso de Pedagogia e passa no vestibular da
Universidade de Brasilia, mas descobre que ndo passou no terceiro ano do ensino médio. A
escola ndo o libera de refazer o terceiro ano. Ele entdo procura um supletivo, passa nas
provas e, rapidamente, obtém o titulo do ensino médio que o permite fazer a matricula na
UnB. Longe portanto, de um jovem “incapaz”, Jorge foi um jovem ndo reconhecido em
sua trajetoria escolar. A partir do momento em que experimenta o reconhecimento, torna-

se sujeito.

A experiéncia do afeto, o fortalecimento da subjetividade e a construcdao da identidade
Jorge € o primeiro de sua familia a entrar na Universidade. Sua trajetoria académica
¢ também marcada por reprovagdes e tensdes com a instituicdo escolar. Chega a entrar em
condicdo de jubilamento, quando se engaja em um projeto de pesquisa com a professora
Denise Botelho, identificada por ele, junto com a professora Eliane Cavalleiro, como uma
referéncia fundamental para sua permanéncia na universidade. Sobre a professora Denise

Botelho, Jorge conta que:

“Ela era uma figura extremamente amorosa, diferente das figuras de
mulher negra que eu tinha na minha familia, atuante politicamente, da
questdo da sexualidade, da questdo racial, todas as questoes. E foi uma
referéncia cem por cento pra mim. Que eu olhava pra ela e me projetava
cem por cento do que eu queria ser, nela. Foi o momento em que eu
comecei a quebrar minhas questoes com o machismo e a homofobia, no

’

trabalho com ela e nessa interacdo”.
E aqui vemos, novamente, a importancia fundamental da relacdo de identifica¢do

entre estudantes negros/as e seus/suas professores/as — parte da experiéncia subjetiva da

construcao da identidade e do reconhecimento.
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Jorge voltou, como professor estagidrio, a sua escola do primeiro ciclo do ensino
fundamental. Nesse periodo, desenvolveu um projeto de pesquisa com a professora Denise
sobre relagdes de género e étnico-raciais na escola. Posteriormente, volta ao CEAN,

também para desenvolver um projeto de pesquisa na mesma area. Ele conta que esse

“foi um momento em que voltei para o CEAN em outra condi¢do. No
mesmo espacgo, com os mesmos professores, reconhecendo um trabalho.
Eu ja era quase um colega deles. E ai fiquei voltando no CEAN pra falas
pontuais, na semana da consciéncia negra e tal. E, paralelo a isso, na
conclusdo desse ciclo com as criangcas do quinto ano, antiga quarta
série, de dez e onze anos, e depois os adolescentes, e ai eu fui, através da
Denise Botelho e da Lia Maria, eu comecei um trabalho no CAJE, de

literatura’.

Jorge elabora sua monografia de final de curso a partir dessa experiéncia no CAJE.
No dia de sua defesa, a orquestra do CAJE vem a universidade para tocar em homenagem
e em celebragdo, como ele mesmo diz, desse caminho percorrido. Jorge conta que fez o
concurso temporario para professor da rede publica do DF para continuar trabalhando no
CAIJE, mas acabou sendo chamado para assumir outra fun¢do, devido a desativa¢do do
Centro. Hoje, ele da aulas no programa para criangas e adolescentes em situagdo de

acolhimento.

“Desde que eu encontrei a coordenadora do projeto, o projeto, eu
consegui ressignificar minha vida. E ai, como eu era indesejado, a minha
trajetoria foi junto com os indesejados. Primeiro, com essas questoes
raciais, questoes de género e questoes da sexualidade, que sdo questoes
indesejadas na escola. Depois com essa questdo no ensino médio, que é
um tema preterido, apesar de ser uma lei, que foi quando eu comecei a
trabalhar isso. Depois no CAJE, com os meninos que estdo
marginalizados nesse processo, e depois com essa produgdo... porque
isso se tornou minha vivéncia, minha vida. Eu ndo consigo me imaginar

longe disso, hoje”.
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Quando pergunto o que a escola trouxe a ele de positivo e de negativo, ele me
responde que “desde pequeno, a educagdo era a unica possibilidade minha de ascensdo
social”. A historia da familia de Jorge ¢ bastante parecida a historia de Davi. Também de
maneira bastante semelhante, era o pai de Jorge que enfatizava a importancia da educagao
como Unica possibilidade de sair do lugar social em que se encontravam. “A escola, mesmo
que ela ndo fizesse sentido, ela tinha que, obrigatoriamente, fazer sentido”.

A escola s6 adquiriu sentido real para Jorge no periodo em que comegou a atuar
politicamente 14 dentro. E € nesse momento em que entra em contato com o Projeto Onda,
que deixa, como marca, o entendimento de que ele era um sujeito de direitos. O Projeto
potencializa a leitura politica de mundo que Jorge vinha construindo e, em suas palavras, o
articula mais com a escola. A palavra de Jorge para a escola ¢ “conflito”, e para o projeto,

“perspectiva”.

“A educagdo é um caminho possivel. (...). Ndo foi a educagdo que salvou
minha vida, eu ressignifiquei a minha pratica de vida, porque eu preciso
atuar. O que eu sofri, a forma como eu me coloquei no mundo, (...) isso
tem que ser combustivel. Combustivel de que? Pra promover a
educacgdo? Sim, onde a educagdo é possibilidade, a educagdo; onde a
amizade é a possibilidade, a amizade,; onde o afeto é a possibilidade, o
afeto. E a educagdo é o caminho que me abriu vdrias portas de entrada.
Qual é o ambiente em que eu vou ta com quarenta pessoas diferentes,
com construgoes historicas e sociais diferentes, quarenta criangas,
quarenta adultos...? ou posso estar num espago em que o publico vai me
ouvir desarmada, porque ele esta esperando que eu faca aquilo? E ai eu
falei, educagdo. E entdo, foi pra la que eu fui. (...). Entdo, a educagdo,
ela foi pra mim essa possibilidade de atuar onde eu queria com
liberdade e abrindo as portas. Pra que eu pudesse chegar a esse publico
e estar fortalecendo na minha periferia, na minha comunidade, nos meus

pares”.

Assim como os demais jovens, Jorge também escolhe a educagdo como caminho

profissional e politico de vida. Enxerga na educacdo um espago de interagdo e um espago
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de poder aberto a constru¢do de transformacgdes sociais. E destaca também, ao final, a
vinculagdo entre o seu fazer politico e o fortalecimento de sua comunidade. O
fortalecimento e o exercicio de sua identidade estdo profundamente ligados a sua relagdo
com a comunidade. Essa territorializacdo da identidade parece, de fato, constituir-se como

um elemento chave para a constitui¢do de sujeitos sociais autonomos.

7.6. Laura.

A entrevista com Laura foi a tltima a ser feita. Ela tinha acabado de voltar de uma
viagem por algumas cidades de Minas Gerais, nas quais conduziu, sozinha e no ambito do
Projeto Onda, oficinas sobre orcamento e direitos humanos com diferentes grupos de
adolescentes, ligados a diferentes organizacdes da sociedade civil e a instituicdes
governamentais. Estava cansada, mas muito feliz com os resultados.

Laura tem dezoito anos, ja terminou o ensino médio e estd fazendo cursinho para o
vestibular. Ja fez trés vestibulares para Medicina, mas estd se dando conta de que, na
verdade, quer ser educadora e trabalhar com direitos humanos. Quando a entrevistei, ela
estava vivendo em Taguatinga, com sua avo, mas logo voltaria ao Lago Oeste, onde vive
com sua mae e seu irmao mais novo. A mae de Laura ¢ dona de casa e o pai trabalha em
uma empresa privada. Laura se auto-declara de cor branca e se diz ateia. Afirma que a
renda familiar em sua casa no més anterior a entrevista esteve entre dois e cinco salarios
minimos.

Laura, até os dez anos, foi filha nica de uma familia de classe média. Seu pai ¢
chileno, militante estudantil, e veio para o Brasil como refugiado, durante o periodo da
ditadura de Pinochet naquele pais. No Brasil, decidiu investir em um negdcio que nio deu
certo, o que terminou por fazé-lo abandonar a familia, que passou a uma condicdo de
privagdes e insuficiéncias relevante para a continuidade da trajetdria educacional de Laura.

Ao decidir se separar, a mae de Laura descobriu-se gravida. Por ser diabética, teve
uma gravidez de risco e foi obrigada a passar todo o periodo da gestacdo e um tempo
depois do parto internada em um hospital. Laura passou a viver com sua avd nesse periodo.
Até os dez anos, Laura estudou em escolas particulares, tendo sido sempre uma excelente

aluna. Depois das mudancas em sua vida familiar, foi transferida para uma escola publica.
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Se, até entdo, ela tinha tido uma trajetdria de sucesso escolar, com as mudangas no
contexto familiar, sua relagdo com a escola passou a ser outra. Laura chegou a escola
publica de Taguatinga dois anos “adiantada”. Em seu primeiro ano, foi obrigada a repetir a
quarta série devido a constatacdo de sua professora a época de que a diferenca de idade
entre Laura e os colegas era prejudicial para a aprendizagem dela. A frustracdo dessa
experiéncia fez com que Laura voltasse a repetir a quarta série outras duas vezes.

Depois que o irmdo de Laura nasceu, sua mae decidiu ir morar com os dois filhos
na chécara que havia sido adquirida pelo pai para seu empreendimento. L4, a vida familiar

e a trajetoria escolar de Laura passaram a ser reconstruidas.

“E dai nos fomos morar na area rural. Minha mde, mde solteira,
cuidando de mim e do meu irmdo, meu pai sem dar noticia, sem nem
mandar dinheiro pra gente. Minha mde, muito guerreira. Muito
guerreira. Pra tentar colocar comida em casa e cuidar de mim e do meu

irmdo pequeno...”.

A partir dai, Laura passa a estudar numa escola rural na regido da chacara onde
morava. “Escola rural é aquela coisa, tudo longe. Entdo, eu ndo tinha muitos amigos que
moravam perto de mim. O lugar em que eu via meus amigos era na escola, entdo todo
mundo que morava na drea rural gostava de ir pra escola. Al eu ndo repeti mais de ano”.

De acordo com Laura, a escola tinha uma boa estrutura e um ambiente de muito
compromisso dos/as estudantes com o espago. Menciona com admiracdo a boa gestdo do
diretor, que procurava trazer mudangas positivas para a escola. Esse mesmo diretor, depois
de haver confrontado alguns alunos de uma turma de Educacgio de Jovens e Adultos pelo

uso de maconha nas dependéncias da escola, foi assassinado, evento de grande impacto no

cotidiano da escola e na trajetdria escolar de Laura. Ela cursava a sexta série a época.

“Uma escola excelente, com uma educa¢do muito boa, porque la,
imagina, quem td ld adora ir pra escola. E tudo muito longe e a escola é
onde os professores acolhiam a gente. Poxa, professores geniais, a
professora de artes que a gente tem, professor de literatura, que fez a

gente recitar poema pra escola inteira, com projetos bem bacanas, que
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mudavam a comunidade, que chamavam a comunidade pra dentro da
escola... acontece essa tragédia lda na escola. Ai a escola comegou a ser
chamada de... ‘ah, Laura...’, quando eu conhecia outras pessoas, de
outros lugares, ‘vocé é da escola que mataram o diretor’. Ai achavam
que nos éramos ruins, que nos éramos vandalos e tal... mas ndo é
assim”.

O evento, seguido de ameacas a quem eventualmente viesse a ocupar o cargo,
retardou a chegada de um/a novo/a diretor/a. Quando finalmente chegou, a nova diretora
lhe pareceu “rude”, “grossa”. Mas, ao mesmo tempo, Laura reconhece que foi a pessoa que
teve coragem de enfrentar as ameagas que vinham sendo feitas a escola, assumindo o cargo
e enfrentando o dificil processo de reestruturacdo de ensino.

Segundo Laura, a nova diretora ndo queria que o Projeto Onda entrasse na escola.
Foi por insisténcia dos/as proprios/as alunos/as que se conseguiu estabelecer uma relagdo

com as atividades do Projeto Onda. Laura conta que a assistente social da escola, muito

amiga de sua mae, assumiu a relagdo com o projeto com o apoio de Laura.

“Como ela era uma pessoa muito atrapalhada e uma pessoa ja de idade,
e como ela era amiga da minha mde, ela passava pra mim fazer isso.
Entdo, eu que coordenava o projeto na escola (risos). Entregava
autorizagdo, via quem ia para os passeios, quem ia pra revista, passava
dando anuncios na sala de aula... e isso me ajudou muito a fortalecer a

minha presenga la na escola, a minha participagdo na escola”.

A chegada do projeto a escola de Laura se deu quando ela estava na oitava série do
ensino fundamental, em 2009. Apesar de estar voltado para estudantes do ensino médio,
Laura foi convidada por essa amiga de sua mae que trabalhava na escola a participar das
oficinas. Ela tinha catorze anos. Laura me conta que, nessa época, o Projeto ainda ndo
tinha o nome de Onda — chamava-se Jovens Protagonistas. Foi ela quem, em um concurso
realizado pelo projeto, apresentou a proposta do nome Onda — um evento que parece

fortalecer bastante sua relacdo como projeto.
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Para Laura, a relagdo entre o projeto e a escola era, como nos demais casos, de
pouca sintonia. Por um lado, o Onda ndo chegava a dialogar com o projeto politico-
pedagdgico da escola, nem com docentes e direcdes de maneira mais ampla. A atuagdo
ficava restrita ao coletivo de estudantes que participavam das atividades e que decidiam
manter-se vinculados ao projeto, de uma maneira ou de outra.

Em conversas com a coordenadora do projeto durante o periodo da pesquisa, ela
chegou a mencionar a resisténcia encontrada nas escolas em estabelecer um didlogo que
fosse além da abertura para a realizacdo de atividades pontuais e limitadas no tempo e no
espaco. A preocupacdo com o funcionamento da escola dentro dos parametros do sistema
educacional parecia dificultar a constru¢do de novas propostas que, de fato,
transformassem a escola como um todo.

A importancia do projeto para a trajetéria de Laura ¢ marcante. Foi a experiéncia
que permitiu sua construcdo de protagonismo no espago escolar e a saida do lugar de
isolamento. Foram também as atividades do projeto que mobilizaram contetidos carregados
de sentido e de significado, a ponto de construir o desejo de se tornar educadora e atuar nos
mesmos espagos escolares que foram, em quase todo o seu percurso, mais negativos que
positivos.

A palavra de Laura para a escola ¢ “repressdao”. Para o projeto, “mudanca de visao,
sair daquilo que ¢ padrao”.

“Ndo acho que a escola seja um ambiente ruim, mas também ndo teria
como a escola ser um ambiente bom pra todo mundo. Quando eu era
crianga, ndo sei como sdo as criangas de hoje em dia, mas também sdo
maldosas demais. Eu sofria muito. Nossa, eu sofria muito quando eu era
criang¢a. Questdo de preconceito e tudo... brincadeira com a minha

cara...”.

A mudanga na relagdo de Laura com a escola se dé a partir do momento em que ela
consegue romper com o padrdo de escola no qual ela estava inserida. A possibilidade
criada pelo Projeto Onda de vivenciar uma educagdo politica fez, nesse contexto, toda a

diferenca.
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A trajetoria escolar de Laura tem forte relacdo com sua experiéncia familiar e com
a experiéncia de deslocamento de classe social por ela vivenciada. O sucesso escolar, na
vida de uma crianga como Laura, costuma ser a regra. A quebra dessa trajetoria, produzida
pela ruptura em sua estrutura familiar, gera um impacto na constru¢do da subjetividade e
da identidade de Laura, que perde raizes depois da experiéncia do deslocamento.

Sua capacidade de agir, dentro ou fora das regras e expectativas sociais, tornaram-
se limitadas pela temporaria auséncia de estruturas, tendo sido recuperada a partir do
momento em que se recompde, em sua vida, a estrutura familiar e também a estrutura
escolar. E a partir do momento em que se sente acolhida por uma escola, que Laura
consegue reconduzir sua trajetoria e resgatar a experiéncia de sucesso escolar da primeira
infancia.

Laura relata ter sido vitima de preconceito e discriminagdes ao longo de sua
trajetoria, o que contraria as expectativas de experiéncia escolar para uma menina loira, de
olhos azuis e de classe média como ela. Parece ser relevante, nessa trajetdria, a experiéncia
de “rebaixamento” social e de ruptura com as estruturas sociais que determinavam seu
caminho.

Na historia de Laura, as experiéncias do afeto e da coletividade também despontam
como centrais em sua trajetoria. Nao sé para a construcdo do sucesso escolar, mas
principalmente para a construcao de sua subjetividade e de sua identidade.

E, como nas demais narrativas, na trajetéria de Laura, a escola, a0 mesmo tempo
em que se constitui como um espaco de opressdo e de “repressdo”, como apontado por ela
mesma, constitui-se também como o espacgo da experiéncia do afeto: na relacdo com seus
colegas e professores, na constru¢do de sua subjetividade. Também de maneira analoga aos
outros relatos, o Projeto Onda aparece na histéria de Laura como a experiéncia da

coletividade, como o lugar de construg@o de identidade e da subjetividade politica.

7.7. Dialogando com resultados.
Para os cinco jovens entrevistados, pedi uma palavra que designasse a escola e

outra que se referisse ao Projeto Onda. As palavras associadas a escola nos remetem a um

espaco contraditorio, no qual se reconhece a dimensdo positiva do afeto presente na
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experiéncia escolar, na relacdo com os pares (amizade), a0 mesmo tempo em que se
identificam as dimensdes da violéncia institucional experimentada ali (conflito e
repressao). Pode-se inferir também a identificacdo da crise de sentido da escola para os/as
jovens brasileiros hoje (tédio). Por fim, a associacdo entre escola e sociedade nos remete
ao reconhecimento da funcao integradora da escola.

A crise da escola na vida desses/as jovens se contrapde, ainda, a permanéncia da
noc¢do da escola como instrumento da mobilidade social. Ou seja, ainda que a ascensao
social proporcionada pela escolarizacdo tenha limites claros, permanece como funcao
primordial da escola para uma ampla parcela da populacdo que identifica ai o caminho
para “ser gente”, para participar da cidadania.

As palavras associadas ao Onda ddo dimensao da intensidade do encontro com esse
projeto na trajetoria desses cinco jovens. Podemos reconhecer as dimensdes do afeto
(amor), mas, principalmente, identificamos a dimensdo politica traduzida subjetivamente
(liberdade, perspectiva) e objetivamente (coletividade e mudanca de visdo).

Na narrativa desses/as jovens e na sintese imagética de cada uma dessas palavras, a
escola aparece ndo como o espacgo de subjetivacao e de constru¢cdo da cidadania, mas como
passaporte obrigatdrio para a existéncia cidada e produtiva no mundo social. Ao mesmo
tempo, ¢ o lugar onde se refor¢am e se confrontam as marcas das desigualdades sociais
impressas nos corpos, nas subjetividades e nas existéncias sociais de cada jovem — e o
papel de reforcar ou confrontar varia conforme a trajetoria, a depender dos encontros e
desencontros proporcionados pelas frestas abertas no sistema educacional.

O Projeto Onda entra por uma dessas frestas do sistema e constitui-se, na trajetoria
desses cinco jovens, como acdo disruptiva dentro do espaco escolar. Produz

transformagoes sociais em diferentes niveis:

(1) na medida em que transforma a constru¢do da subjetividade desses jovens,
abrindo a possibilidade de que se reconhegam no mundo social que ocupam e
de que se reposicionem em relacdo a este mundo, inclusive em relacdo as
proprias familias;

(i) na medida em que transforma o espaco escolar, no minimo produzindo
incomodos e interrup¢des no ritmo padrdo de cada escola e, no maximo,

influenciando a pratica de professores/as e diretores/as nas escolas;

197



(iii)) na medida em que transforma relacdes entre escolas e entre comunidades,
abrindo novos canais de comunica¢do e informagdo e novos caminhos para a

construcao do reconhecimento.

Além disso, possibilita a identificacdo das multiplas e intersectantes dimensdes das
desigualdades e o reconhecimento dessas dimensdes na construgdo da propria
subjetividade e da propria existéncia no mundo social.

A experiéncia social dos jovens na escola estd marcada e ¢ definida pela
experiéncia das desigualdades e das injusticas sociais, vividas em diferentes combinagdes e
intensidades pelos sujeitos. A percepcdo e a consciéncia a respeito delas ird variar de
acordo com os instrumentos alcangados e construidos pelos sujeitos para processa-las.

Para que a experiéncia se traduza em consciéncia, em fortalecimento da
subjetividade e constru¢cdo de identidade — em um processo contrario ao de alienacdo, de
distanciamento do individuo de seus processos subjetivos e da possibilidade de constituir-
se enquanto sujeito — foi necessario, no caso das cinco trajetorias estudadas, que as
dimensdes do reconhecimento e da representacdo fossem acessadas, objetiva e
subjetivamente.

Recuperando a teoria da justica social de Fraser (1997), podemos apontar, a partir
da andlise das trajetorias, que as escolas, hoje, t€ém dado conta de responder, minimamente,
por meio do acesso ampliado ao ensino, a dimensdo econdmica da justi¢a social,
garantindo, por meio da escola, certo nivel de redistribuicao.

O que o Projeto Onda traz a esse territorio ¢ a possibilidade do acesso as
dimensdes cultural-simbodlica, por meio do reconhecimento, e politica, por meio da
participagdo politica. Ao investir na construcdo de processos coletivos de subjetivagao, o
Onda expande a experiéncia social dos jovens na escola, alargando e ultrapassando
fronteiras.

Outro componente importante a ser destacado ¢ o da experiéncia da coletividade —
a construcdo da subjetividade politica passa pela experiéncia coletiva. O reconhecimento
do outro abre a possibilidade para o reconhecimento de si. A consolidacdo dessa
subjetividade politica se traduz em autonomia e na constituicdo de sujeitos conscientes e

reflexivos, capazes de se situar no mundo social e de agir autonomamente no mundo
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social. O agir coletivo, a partir do lugar de sujeito, abre também a possibilidade do
engajamento em acdes disruptivas de carater transformador.

Apontamos também, como dado relevante resultante da pesquisa, a percepgdo de
que a territorializagdo dos sujeitos surge como fundamental para a supera¢do da dor
produzida pela experiéncia subjetiva das desigualdades, e para a construcao de identidades
situadas e contextualizadas historica, politica e socialmente. A cidadania, para ser
apreendida e vivida pelos sujeitos, precisa de enraizamento — precisa ser sobre cada um de
nds, € ndo apenas sobre o outro; precisa incidir sobre a constituicdo do self, de modo que,
ao pertencer, possamos nos situar no mundo.

Vale destacar que a no¢do de comunidade, no mundo contemporaneo, deve ser
matizada. Em um mundo social marcado pela ruptura dos lacos comunitarios, a0 mesmo
tempo em que tendem a se desfazer os lacos tradicionais, abrem-se novas possibilidades de
constitui¢do de vinculos e de comunidades. No entanto, em um tempo de crise politica
como esse em que vivemos, em que tanto as instituicdes, quanto a propria gramatica
politica tém sido questionadas, o movimento de voltar-se ao chido e a vida concreta do
cotidiano tem produzido mudangas importantes na maneira como a cidadania ¢ entendida e
reivindicada.

Por fim, ressaltamos a dimensdo do afeto, a qual vem sendo apontada héd pelo
menos dez anos por estudos como o de Cavalleiro (2012), sobre os efeitos do racismo nos
processos de escolarizagdo no Brasil. O afeto ¢ parte das relagdes humanas e ¢ fundamental
aos processos de subjetivagdo vivenciados no espago escolar, inclusive no ensino médio.
Nao serd, evidentemente, 0 mesmo tipo € a mesma expressao de afeto, aquela percebida na
educacdo infantil e aquela da educacdo secundaria, mas a possibilidade do estabelecimento
de relagdes humanas capazes de reconhecer e acolher os sujeitos naquilo que eles sdo e
naquilo que enfrentam ¢ essencial para o sucesso escolar dos e das jovens no Brasil.

A relacdo com professores/as ¢, para tudo, decisiva. Por ela passa tanto a
possibilidade do sucesso, quanto a possibilidade do fracasso; a possibilidade da
transformagao e a possibilidade da reprodugdo. O que ¢ uma imensa responsabilidade para
os individuos que ali também estdo a vivenciar suas processos de subjetivacdo. A
experiéncia social de professoras e professores ¢ parte tdo importante da educacao escolar,
quanto a dos/as estudantes e a dimensao dialética dessa relacdo de ensino e aprendizagem

deve ser considerada na elaboragdo de politicas e na formacao docente no Brasil.
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Ainda que a andlise dos resultados ndo tenha incorporado o espacgo familiar em seu
desenvolvimento, faz-se necessdrio apontar sua centralidade em todas as trajetorias
estudadas. As relacdes dos/as jovens com seus familiares e, em particular, com pais, maes
e irmaos, sdo referéncias recorrentes e representam elementos decisivos no percurso
escolar de cada um, tanto objetiva, quanto subjetivamente. Conforme apontado por Alves
(2013), Brandao (2007) e Zago (2000), as relagdes familiares assumem forte relevancia no
que se refere ao sucesso escolar. No entanto, como o foco desta pesquisa ndo esta no
desempenho escolar, decidimos ndo desenvolver a anélise neste sentido.

O que a experiéncia do Projeto Onda nos sugere, enfim, ¢ que a qualidade na
educacdo escolar brasileira também passa pelas dimensdes politica e cultural-simbodlica. A
escola brasileira pode, hoje, com o insuficiente que ainda tem, cumprir seu papel
redistributivo. Mas ¢ preciso que ela assuma também a responsabilidade sobre as
dimensdes do reconhecimento e da representagdo como parte de sua funcdo e de sua
missdo de colaborar para a constituicdo de cidadas e cidadaos que, para além de produtivos
economicamente, sejam aptos cultural e politicamente.

Pensando nas légicas de atuagdo propostas por Dubet (1994), podemos sugerir, que
a escola que privilegia a dimensdo da redistribui¢do, termina por favorecer processos de
integracao (logica da integracdo) e processos de competicdo (logica da estratégia). Por
outro lado, a escola que incorpora em seus conteudos e métodos as dimensdes do
reconhecimento e da representacdo, podera produzir, como resultado, o fortalecimento dos
processos de subjetivagao.

E preciso que a educagdo escolar brasileira perceba e reaja sobre sua
responsabilidade sobre a formagdo subjetiva dos jovens e criangas que recebe. Nao ¢
apenas de noc¢des de matematica e lingua portuguesa que se forma um/a cidadao/a. Porque,
na verdade, ¢ precisamente sobre as condi¢des subjetivas da vida de um/a jovem que a
escola pode atuar. Objetivamente, ndo ¢ a escola que garantird a mobilidade ou a ascensdo
social de um individuo. Mas ela pode oferecer a ele/a instrumentos para o processamento
subjetivo de sua experiéncia social objetiva.

No momento em que a escola for capaz de atuar, de maneira articulada, sobre as
dimensdes econdmica, cultural-simbolica e politica, assumindo sua responsabilidade com a
construcao da justica social e com os processos de subjetivagdo intrinsecos ao processo de

escolarizagdo, entdo ela poderd recuperar seu sentido. E entdo teremos a oportunidade de
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multiplicar, a partir da consciéncia e da reflexividade dos sujeitos autdnomos participantes
dos processos de escolarizagdo, as possibilidades de transformagdes sociais a partir da

educacao escolar.
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Consideracoes finais.

As experiéncias sociais sdo, para Dubet (1994) uma espécie de ponte entre a acao
individual e a estrutura social — sdo o espaco de processamento, pelos individuos, da
ultima, para a constru¢do da primeira. As experiéncias sdo sempre sociais. Estdo inseridas
em contextos sociais e historicos, sdo vividas a partir de repertérios e dispositivos
construidos socialmente. Sao vividas individual e coletivamente, subjetiva e
objetivamente. Sdo, enfim, o espago contraditorio e dialético da vida social, espaco de
convergéncia dos diferentes elementos que compdem o mundo social e das diferentes
logicas a partir da qual funciona.

As experiéncias sociais identificadas nesse estudo se situam nas trajetdrias
escolares de cinco jovens do Distrito Federal que entraram em contato, mais ou menos
profundamente, com o Projeto Onda. Nosso olhar sobre elas procurou reconhecer suas
dimensdes estruturais e sistémicas e suas dimensdes subjetivas. Procurou também mapear
atores, institui¢des e espagos sociais outros, que de alguma maneira se intersectam com as
trajetorias escolares, reconduzindo ou reformatando a experiéncia dos sujeitos.

O esforgo teve por objetivo a identificacdo dos rastros das acdes disruptivas e das
transformagoes sociais desencadeados pela acdo do Projefo Onda no espago escolar e dos
impactos dessas acdes e transformacgdes nos processos de subjetivacdo dos jovens que dele
participaram.

O interesse por este estudo surgiu das conclusdes da dissertacdo de mestrado
defendida em 2008, a qual se baseava no modelo tridimensional de justica social de Fraser
(1997) para mapear e analisar a configuracdo da “agenda de género” no sistema
educacional brasileiro. Ainda que tenha sido identificada, no estudo de 2008, a presenga de
uma agenda de género que corre pelas margens do sistema educacional e ainda que a
conclusdo alcancada tenha sido a de que ¢ essa a agenda mais propensa a produzir
mudangas no sentido da maior igualdade de género, o conjunto de propostas apresentado
ao final do estudo dialogava mais com o universo da agenda central, voltada para o nucleo
duro do sistema, do que para os atores dessa agenda “marginal” — os sujeitos do processo

de escolarizagao.
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Além disso, o tratamento dado em 2008 as dimensdes da teoria da justica de Fraser
obedeceu as fronteiras analiticas definidas por ela, mas, ao fazé-lo, terminou por reforcar
as linhas tracadas entre uma e outra, deixando de explorar suas interseccdes e
sobreposigoes e os efeitos de ambas na realidade social estudada.

O que a articulagdo, nesta tese, do modelo fraseriano com a sociologia da
experiéncia de Dubet (1994) nos permitiu foi identificar as dimensdes da subjetividade, da
identidade e do afeto como fundamentais para um processo de escolariza¢do capaz de abrir
espaco para transformacdes sociais dirigidas a ampliagcdo da justica social.

O que alcangamos aqui, com este estudo, foi, portanto, o desenvolvimento de uma
abordagem que, ao mirar no sistema educacional, considera a centralidade dos sujeitos e de
suas trajetdrias no processo de escolariza¢do. Partimos da construgdo tedrica e contextual

dos seguintes entendimentos iniciais:

1. Que a educagdo escolar tem uma fung¢do explicita de formar individuos produtivos,
capazes de compor uma populacdo economicamente ativa util a um determinado
projeto de nagdo.

2. Que a educacdo escolar tem uma funcdo implicita, mas de maneira alguma
acidental, de reproduzir as estruturas desiguais de sustentacdo do padrdes
hegemonicos de regulacdo da sociedade.

3. Que a escola tem uma fungdo oficial de formar cidadds e cidaddos e que a
cidadania ¢ um conceito historica e politicamente construido — ela ndo inclui,
automaticamente, a todas e todos.

4. Que essas estruturas desiguais de sustentacdo da nossa sociedade se assentam nos
sistemas racista, patriarcal e capitalista e que, portanto, para rompé-las, toda
reflexdo e toda intervengdo social deve partir, no minimo de uma andlise que
considere as trés dimensdes que regulam esses sistemas — raca, género e classe.

5. Que, interagindo com as estruturas e os sistemas estdo os sujeitos sociais,
constituidos a partir de combinacdes diversas de interpretacdes e reflexdes acerca
da sociedade e de sua propria condi¢ao de sujeitos.

6. Que a dimensdo da subjetividade e a identificacdo de seu processo de formagdo sdo
dados essenciais para a compreensdo das performances sociais e da a¢do social,

sempre consideradas em seus contextos.
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7. Que o grau de autonomia dos sujeitos, o qual serd diretamente proporcional ao seu
grau de reflexividade, interferirda em suas performances sociais, determinando as
possibilidades das agdes sociais de tipo disruptivo, capazes de produzir

transformagoes sociais.

Propusemos, entdo, a no¢do de agodes disruptivas, definidas como wuma agdo
transgressora reflexiva e intencional, de carater coletivo, programada e que, com um
objetivo politico claro, desafia ordens e padroes hegemonicos em busca de transformagoes
sociais, como uma ferramenta conceitual para apoiar a analise da educa¢do formal como
um espaco de transformagdes sociais.

Construimos também um modelo interpretativo de contextos e experiéncias
escolares baseado, por um lado, na teoria da justica social de Fraser (1997) e, de outro, na
sociologia da experiéncia de Dubet (1994). O exercicio nos deu a oportunidade de entender
a educacdo escolar como uma experiéncia social relevante e particular, na qual a
objetividade e a subjetividade podem ser abordadas de maneira articulada.

A pesquisa sobre trajetorias educacionais, por sua vez, permitiu-nos a aplica¢ao do
marco tedrico formulado, uma vez que nos conduziu a um mapeamento da educagdo
escolar no Brasil a partir da nogdo de justica social, suas dimensdes € mecanismos; € a um
aprofundamento no processo de construcao de subjetividades dentro do espacgo escolar.

O que decorreu desse esfor¢o de articulagdo de tantas dimensdes, perspectivas e
conteudos foi a conclusdo de que a educacdo escolar pode constituir-se sim como espago
de transformagdes sociais, desde que abra lugar a constru¢do de subjetividades
politicamente situadas. E isso apenas ¢ possivel quando a educacdo escolar situa-se a si
mesma no espago social mais amplo que ocupa, e quando situa seus atores na sociedade e
no espago escolar. E quando a escola se reconhece como um espago politico e social,
conformado a partir das mesmas dimensdes, sistemas e estruturas sociais definidores da
sociedade como um todo, que ela se torna capaz de abrir lugar a agdes disruptivas e a
transformacgaoes.

O Projeto Onda se constitui precisamente nesse exercicio de (i) situar a escola, a
educacdo e os sujeitos a partir das dimensdes e sistemas sociais vigentes; (ii) estabelecer

articulagdes, junto com os sujeitos, entre sua experiéncia na escola e sua experiéncia na
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sociedade de maneira mais ampla; e (iii) situar politicamente os sujeitos do processo
educativo.

Nesse percurso, o Projeto Onda, atuando na dimensdo da subjetividade, constroi
com 0s sujeitos uma consciéncia politica e situada acerca das injusticas sociais, abrindo
espacos de reflexividade, proporcionando a construcdo de identidades sociais coletivas e
fortalecendo a autonomia dos sujeitos para sua agao social.

Como conseqiiéncia, observamos um movimento de reposicionamento dos sujeitos
no espago escolar e no espago social mais amplo. Reposicionam-se também em sua
propria subjetividade, construindo novos entendimentos e interpretacdes sobre si mesmos e
sobre seus lugares e suas possibilidades de acdo e de transformag¢@o no mundo social.

E desse processo que decorre o engajamento dos ¢ das jovens do Projeto com as
transformagdes sociais e com a constru¢do da justi¢ca social. Suas a¢des sociais no contexto
do Projeto adquirem, entdo, novo sentido e nova dire¢do, intencionalidade e carater
coletivo, constituindo-se em agdes disruptivas de cardter transformador.

Podemos afirmar, finalmente, que o Projeto Onda configura-se como uma agao
disruptiva de carater transformador, uma vez que (i) atua no espaco da educagdo escolar,
mas de maneira transgressora, interrompendo e interferindo em sua ordem; (ii) assim o faz
de modo intencional e programado, com objetivos claramente definidos; (iii) lanca mao,
como estratégia central, da construcio de um coletivo que compartilha identidade e
engajamento politico — ambos construidos dentro do préprio Projeto.

O Projeto Onda ¢ uma acgao disruptiva que surge fora do espago da educacgao
escolar, mas que nele entra pelas frestas abertas de sua ponta mais permedavel: a escola, os
sujeitos. E quando alcanga os sujeitos da educagio escolar — e os sujeitos mais porosos,
menos socializados por aquela institui¢do: os estudantes — que se concretiza como agao
disruptiva e que abre espago para o desenrolar de transformagdes sociais.

O alcance dessa acdo disruptiva ultrapassa, por sua vez, os limites da educagao
escolar e os muros das escolas. Proporciona o didlogo entre diferentes escolas, entre
diferentes territorios, entre diferentes saberes. Retira os sujeitos da educagdo escolar de
suas carteiras e os leva a construir sua cidadania em outros espagos do nosso Estado
democratico.

Seria possivel pensar na institucionalizagdo de um projeto como o Projeto Onda?

Ou seja, seria possivel pensar no Projeto Onda como uma politica publica, como

205



orientadora da politica e da pratica educacional brasileira? Acredito que sim. Mas para
tanto, precisariamos transformar o proprio sistema e a propria educagdo escolar brasileira —
0 que parece pouco provavel nos dias de hoje.

Isso ndo quer dizer, no entanto, que ndo existam experiéncias transformadoras,
desencadeadas por acdes disruptivas enddgenas aos espacos escolares. Atores
institucionalizados (estatais) podem também tornar-se agentes transformadores,
disparadores de rupturas e de processos transformativos — objetiva e subjetivamente. Tais
acdes permanecerdo, contudo, contra-hegemodnicas e disruptivas enquanto contarmos,
institucional e formalmente, com um contexto educacional no qual a dimensdo econdmica
prevalece sobre as dimensdes do reconhecimento e da representagdo.

Ainda assim, se mantidas a porosidade e a permeabilidade das escolas; se mantida
uma sociedade civil fortalecida, pensante e atuante, as contradi¢cdes e tensdes presentes em
nossa sociedade poderdo continuar adentrando os espacos das escolas e produzindo
rupturas e transformagdes na vida social, subjetiva e objetivamente. Pode ser, enfim, que as
transformagdes nos espagos de educagdo escolar tenham que se processar exatamente
assim: como ondas que invadem o territério da educacdo formal, transformando-o e
transbordando-o. A revolugdo total pode ser que se mantenha apenas no espago utdpico do

desejo — esse que nos movimenta e nos ondula, mar adentro, mar afora.

Desdobramentos e continuidades.

Finalizamos as reflexdes e consideracdes desta tese apontando algumas

possibilidades de desdobramentos e continuidades da pesquisa conduzida:

1. A relevancia atribuida ao papel das/os professoras/es nos processos de subjetivagdo
dos/as estudantes, tanto por grande parte dos estudos e pesquisas consultadas,
quanto pelos/as entrevistados/as na pesquisa de trajetdérias e na pesquisa
exploratdria, sugerem a possibilidade de um estudo de trajetdrias de docentes, no
mesmo marco deste aqui desenvolvido e com um foco nos processos de
subjetivacdo das/os proprias/os professoras/es em suas trajetorias profissionais e

pessoais em sala de aula.
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A relagdo entre escola e comunidade, a partir do ponto de vista dos processos mais
recentes de territorializacdo de demandas e direitos, também ¢ matéria que
desponta dessa tese como objeto para pesquisas posteriores.

Conforme indicado no texto, a ampliagdo desse estudo a partir de um didlogo
aprofundado com a sociologia das emocdes pode produzir desdobramentos
interessantes no que se refere a analise dos processos de subjetivacido em trajetorias
escolares.

Manter a continuidade do estudo das cinco trajetérias desenvolvidas nessa tese, por
meio do acompanhamento no tempo das experiéncias sociais desdobradas a partir
da experiéncia com o Projeto Onda.

Refletir sobre a relacdo entre Estado e sociedade nos espagos da educacdo escolar a
partir da pesquisa continuada sobre a atuacdo de organizacdes e movimentos da
sociedade civil organizada junto a instituigdes da educagdo formal nos niveis
fundamental e médio. Quais seriam os limites das agdes disruptivas endogenas e
exdgenas ao ambiente escolar?

Finalmente, do ponto de vista das politicas publicas de forma¢ao docente, parece-
nos relevante e pertinente, como desdobramento desta tese, a elaboracdo de uma
proposta de formagdo para professoras/es que mobilize as dimensdes da
representacdo (politica) e do reconhecimento (cultural-simboélica) em suas praticas

pedagdgicas e em seus proprios processos de subjetivacao.
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ANEXO 1: Roteiro para entrevistas

Roteiro — Trajetorias escolares:

BLOCO 1: PERFIL SOCIOECONOMICO

1. Qual ¢ a sua idade?

Sexo feminino? Masculino?

Mora com seus pais?
Vocé tem irmaos ou irmas?

Qual ¢ a ocupagdo dos seus pais?

® N kWD

a. Branca;

b. Preta;

c. Parda;
d. Amarela;

c.

f.

Indigena;

Outra.

Onde vocé mora, em qual bairro ou cidade?

Qual ¢ a sua cor ou raca (espontanea e inica)?

Pensando nas categorias do IBGE, vocé diria que a sua cor ou raga ¢:

Apenas para classificacdo, eu vou ler uma lista de religides para que vocé me

indique quais sdo as suas (multipla):

1. Evangélica pentecostal

2. Evangélica nao

pentecostal/protestante

3. Umbanda

4. Candomblé

5. Espirita kardecista

6. Catolica praticante

7. Catodlica ndo praticante

8. Judaica

9. Outra religido?

10. Acredita em Deus, mas ndo tem

religido

11. E ateia/ateu; ndo acredita em Deus;

¢ agnostico.
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10. Vocé tem ideia de quanto foi, aproximadamente, a renda familiar em sua casa no

més passado? Pode marcar a faixa correspondente dentre as op¢des abaixo?

1. At¢ R$ 678,00

4. Mais de R$ 3.390,00
até RS 6.780,00

7. Nao tem renda

2. Mais de RS 678,00 até | 5. Mais de R$ 6.780,00 | 8. Nao sabe
R$ 1.356,00 até 13.560,00
3. Mais de R$ 1.356,00 | 6. Mais de 13.560,00 9. Recusa

até¢ R$ 3.390,00

BLOCO 2: DADOS EDUCACIONAIS

Escolas onde estudou.
Em que momento da trajetoria educacional se encontra agora.

Ja repetiu algum ano na escola?

BLOCO 3: TRAJETORIA EDUCACIONAL

1.

Me conta a tua historia com relagdo a escola. Com quantos anos voc€ comegou a ir
a escola, pra qual escola voce foi e para quais a partir dai?

Como eram as escolas em que vocé estudou? Tinham boa estrutura, bons materiais?
Como eram os professores?

O que vocé sente que a escola trouxe pra vc, de positivo e, se for o caso, de
negativo também?

O que de mais legal vocé viveu na escola? E o que de mais dificil?

Se tivesse que me dizer uma palavra que traduzisse pra vc a tua relagdo com a
escola, qual seria?

E o projeto Onda, quando entrou nessa historia?

Como era participar do projeto dentro da escola? Tinha a ver o que vc fazia no
projeto e o que fazia na escola?

O que mudou pra vcs, dentro da escola, depois que comecaram a participar do

projeto?
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10. Se tivesse que me dizer uma palavra que traduzisse pra vc a tua relagdo com o
projeto Onda, qual seria?
11. Qual a importancia da educagdo das escolas pra vida de vocés? Acham que o que

aprendem na escola muda alguma coisa? O que?

Roteiro para entrevistas exploratorias:

1. Vocé poderia me contar sobre sua trajetoria na educacdo e na militincia nesse
campo?

2. Como vocé percebe a educacao formal no Brasil hoje? Para que ela serve? Para
quem?

3. Quais sdo as bases estruturais das desigualdades no sistema formal de ensino?
Como elas se expressam?

4. Vocé acredita na possibilidade de transformacgdes sociais por dentro da
educacao formal?

5. Temos avancado nessa direcao no ambito da educagao brasileira?

6. Qual seria o lugar da escola nesse processo?

7. E preciso transformar o sistema para transformar o processo? De onde parte
essa mudanga?

8. Quais sdo as maiores dificuldades para se empreender mudangas no sistema

educacional?
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