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RESUMO

O objetivo desta pesquisa € entender, utilizando as falas dos professores e dos alunos,
como a exclusdo na sala de aula é tratada. Utilizando a sociologia da educacdo como
referencial principal, buscou-se compreender como as relacdes que se estabelecem em
sala de aula influenciam a aprendizagem e o ensino. Os diversos grupos que se
estabelecem na escola categorizam os individuos baseados em valores e codigos de
conduta que sao herdados de nossos grupos sociais fundadores e, que carregamos por
toda a vida. Estes cédigos e valores nos limitam na aceitacdo, ou ndo, do outro. Com o
auxilio dos conceitos de “estabelecidos” e “outsiders” ouvimos as falas dos diversos
atores envolvidos na escola para compreendermos de que forma um comportamento
hostil com um individuo pode se modificar com outro, e quais as consequéncias que
detectamos no desempenho escolar. As fronteiras sociais, derivadas destes limites
impostos, permitem aos atores estabelecer locais e grupos de aceitacdo ou de rejei¢ao,
contribuindo para situagdes de exclusdo ou de inclusdo no ambiente escolar. Nao € uma
determinagdo tedrica, mas uma complementagdo aos entendimentos historicamente
construidos sobre o intrincado espago escolar. Os resultados nos mostram que esta €
uma discussdo necessdria para a formacgao de professores, seja ela inicial ou em servico,
pois aponta para determinantes de situacdes cotidianas na sala de aula, criando
possibilidades para o didlogo entre professor e aluno como forma de combater acdes de

exclusdo e de reforcar acdes de inclusao.

PALAVRAS CHAVE: INCLUSAO, EXCLUSAO, FRONTEIRAS SOCIAIS, FORMAGAO DE PROFESSORES.



ABSTRACT

The purpose of this research is to understand, using the statements of teachers and
students, how the exclusion in the classroom is treated. Using the sociology of
education as the main reference, it was sought to understand how the relationships
established in the classroom influence learning and teaching. The various groups that
establish themselves at school categorize individuals based on values and codes of
conduct that are inherited from our founding social groups and carried throughout our
lives. These codes and values limit us in the acceptance or otherwise of the other. With
the help of the concepts of "established" and "outsiders" we hear the statements of the
various actors involved in the school to understand how hostile behavior with one
individual can change with another, and what consequences we find in school
performance. Social boundaries, derived from these imposed limits, allow actors to
establish places and groups of acceptance or rejection, contributing to situations of
exclusion or inclusion in the school environment. It is not a theoretical determination,
but a complement to the historically constructed understandings of the intricate school
space. The results show that this is a necessary discussion for the formation of teachers,
be it initial or in service, as it points to determinants of everyday situations in the
classroom, creating possibilities for dialogue between teacher and student as a way to

combat actions of exclusion and reinforce inclusion actions.

KEY WORDS: INCLUSION, EXCLUSION, SOCIAL FRONTIERS, TEACHER TRAINING.
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

Esta pesquisa nasce das inquietacdes que surgiram na vida de uma professora
recém-formada que se depara com situacdes dentro da sala de aula que a questionam
sobre as relacdes que estabelecemos com nossos alunos e como isso interfere na

dindmica de sala de aula.

A convivéncia com as diferengas e desigualdades no ambiente escolar trouxeram
muitos questionamentos que causavam uma inquietacdo ao construir a identidade
docente. A falta de discussdes sobre as relagdes sociais durante o curso de graduacdo
dificultava olhar para os individuos para além das metodologias, das cobrancas por
desempenho. Haviam pessoas ali se relacionando, era preciso entender estas relagdes e

suas consequéncias na pratica dos professores.

A ideia da pesquisa passou por muitas versdes. Inicialmente, a preocupagdo foi a
de achar um culpado para a situacdo que se colocava nas salas de aula: como a
instituicdo escola compactuava e ignorava as consequéncias para o futuro dos alunos

que eram formados sem saber ler ou realizar uma correlagdo entre conceitos basicos?

Inicialmente, sem ter uma questdo que fosse satisfatéria, havia a certeza de
querer ouvir os professores e os alunos sobre como entendiam as exclusdes presentes no
seu cotidiano. A convivéncia dentro da escola revelava que os professores tinham
preocupacdes com a formacdo dos alunos, mas lhes faltava meios de se expressar em

relacdo a estas relagdes que estabeleciam com os alunos.

Entendido como jogo de poder, onde os alunos desafiam os professores e
os enfrentam para conseguirem destaque na sala de aula, e os professores mantinham a
posicdo de detentores da autoridade maxima na sala de aula, percebia-se que os alunos
se tornavam invisiveis para determinado professor mas despertavam a atenc¢ao de outro
professor que incentivava a sua participacdo. A exclusio na sala de aula era visivel e

cruel, pois estes alunos acreditavam na escola como meio socializador.

Mas como se mantém este jogo de poder, que transforma alguns em escolhidos e
outros em marginalizados? E quais as razdes para que um grupo dispute a supremacia

em uma relacdo de poder? Para além das vantagens econdmicas (quando pensamos em
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disputas de classes sociais, por exemplo) que outro tipo de vantagem incitam 0s grupos
estabelecidos a lutarem por sua superioridade? Como identificar em sala de aula a
divisdo entre estabelecidos e outsiders? A quais privagdes estdo sujeitos os outsiders no

processo de ensino e aprendizagem?

O que esta sendo entendido como exclusdo relaciona-se ao conceito sociolégico
do fendomeno: “exclusdo é deixar de fora, deixar d margem, e excluidos sdo, portanto,
aqueles que, de alguma forma ou por algum motivo ndo estdo incluidos em um ou mais
dos processos da vida social” (PADILHA ¢ BARBOSA, 2005). Esta pesquisa ndo tem
um carater de andlise qualitativa, mas tem a pretensdo de entender e compartilhar os
conhecimentos sobre o cotidiano escolar através do olhar dos atores envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem, buscando na relacdo entre os individuos respostas

para as atitudes de excluir ou incluir o aluno no processo de aprendizagem formal.

Portanto, o enfoque para entender o processo de exclusdo/inclusdo ndo é o
individuo e sua relagdo com o conhecimento que o coloca na posicdo de responsdvel
pela sua prépria exclusdo ou inclusdo escolar. A linha tracada pretende entender como
as relacdes sociais, dentro da escola, marcam a trajetéria do aluno e do professor na
constru¢do do conhecimento; a opg¢do pelo referencial sociolégico nos permitird
compreender qual a influéncia destas relacdes no cotidiano escolar e como compdem

fronteiras que diferenciam grupos e delimitam espagos de convivio.

Pensando na formacdo de professores, tanto a inicial quanto a permanente,
compreendemos que este ¢ mais uma varidvel a ser conhecida e discutida quando
analisamos as praticas em sala de aula. Compreender as fronteiras que demarcam os
contornos na sala de aula pode ser um dos muitos caminhos para encontrar respostas aos
problemas vivenciados com os alunos e que tanto dificultam a aprendizagem e a pratica

do professor.

As questdes explodiam dentro da convivéncia com estes alunos excluidos na sala
de aula: Como as relagdes se estabelecem entre os atores dentro da escola? E de que
forma estas relagdes definem, ou influenciam, a forma como o professor e o aluno
entendem o processo de ensino e de aprendizagem? Este entendimento afeta o
planejamento de suas aulas? Afeta a relacdo que o aluno tem com sua construgdo de
conhecimentos? Como os professores entendem o meio social de onde os alunos sdo

oriundos? Os alunos conseguem entender o professor como sujeito social de seu grupo
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de sala de aula? Existe a percepcdo de que os alunos fazem parte da mesma sociedade
da qual eles, professores, fazem? Como o professor estabelece as relagdes em sala de
aula? Que tipo de comportamento evidencia qual a relagcdo que o professor desenvolve

com a turma?

Para conseguir responder a tantas questdes e construir um conhecimento que
possa instigar a discussdo na formacao inicial e na formag¢ao continuada de professores,
a tese foi estruturada para entender a exclusdo na sala de aula a partir das relagdes

sociais que se estabelecem.

No Memorial de Formagdo, apresento como a constru¢do de minha identidade
docente foi permeada por estas questdes e me levaram a permanecer na busca por
resposta a estes tantos questionamentos, que percebia ser uma angustia dos colegas das
escolas e, depois, dos professores iniciantes. As leituras realizadas foram responsdveis

por compor a linha de anélise que desenvolvo.

O segundo capitulo trds o conceito de exclusdo/inclusdo na escola, desvelando
em um apanhado histérico a cultura da exclusio que se inicia na colonizacao do Brasil e
vem perpassando por todas as épocas através da dominacao de uma classe sobre a outra,
com a desvalorizagdo da educacdo popular. O conceito de exclusio na escola é
diferenciado do conceito de exclusao da escola. Estamos tratando a exclusao/inclusao na
escola como um fendmeno social, historicamente construido. Nao priorizamos
relacionar exclusdo/inclusdo com o conceito de fracasso/sucesso escolar, mas muitos

dos autores consultados fazem a relacdo direta.

No terceiro capitulo apresento as referéncias que ajudaram a construir um
arcabouco tedrico, que levou a conceitos de “estabelecidos e outsiders”
complementando e conversando com o conceito de “fronteiras sociais”, utilizados para
analisar os dados coletados na escola, na conversa com os professores e com os alunos.
Estes professores e estes alunos representam tantos outros que passaram por todo a
trajetéria no ensino bdsico e, agora, no ensino superior. Eles sdo a inspiracdo para
apostar que a linha de andlise é necessdria para discutir aspectos tdo relevantes na

formagdo do professor.

A metodologia utilizada € apresentada no capitulo quarto, com a utilizacao
sempre interessante de narrativas que relatam as situacdes que sdo desencadeadoras de

eventos que indicam exclusdo/inclusdo. As narrativas se mostram um instrumento
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eficiente para registrar a forma de pensar e de agir encontradas na sala de aula

observada.

Os dados, apresentados no capitulo quinto, procuram demonstrar que a
sociodindmica da estigmatizacdo € visivel e necessita de maior atengdo. O ambiente
micro social da sala de aula carece de atencdo e pode trazer muitos elementos
necessdrios para discutir a ressignificacio da escola. E preciso revelar a falta de
discussdo sobre a profissionalidade docente nas agdes que retiram do aluno o direito ao

acesso aos conhecimentos.

Revelam, também, a pertinéncia de se pensar em grupos experientes que deem
suporte aos professores iniciantes, valorizando a trajetéria docente e possibilitando

trocas de conhecimentos sobre o cotidiano de sala de aula.

As conclusdes nos mostram a relevancia em se criar condi¢des para ampliar o
didlogo entre professores e alunos para discutir as fronteiras e os limites que

compartilhamos e os limites que ndo compartilhamos.
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MEMORIAL DE FORMACAO

O momento de escrever sobre a propria formagao ajuda a refletir sobre quais os
caminhos que escolhemos para compor nossa identidade. Todos os momentos que
vivenciamos na escola e fora dela nos ajudam a delimitar nossas opinides € nossos
valores e, consequentemente, interferem nas decisdes que tomamos ao planejarmos
nossas praticas. Pensar em caminhos percorridos desde o comeco, descobrir qual foi o

inicio, € um exercicio gratificante e emocionalmente denso.

Na década de 1970, quando entro no primeiro ano do ensino fundamental
(primdrio), ndo havia perspectiva alguma de cursar uma universidade. O ciclo bdsico era
profissionalizante e oferecia disciplinas complementares que visavam o mercado de
trabalho imediato: técnicas comerciais, técnicas industriais, técnicas agricolas e técnicas
domésticas. Outros cursos profissionalizantes eram ofertados: datilografia, secretariado,
almoxarifado, manicure, pedicure, maquiagem. O recado era claro: alunos de escolas
publicas poderiam trabalhar, mas ndo deveriam almejar uma formacgdo superior. Estudar
era um ‘“capricho” para alguém que vivesse na periferia de uma cidade grande e
estudasse em uma escola publica. Em minha casa circulavam musicas e leituras que me
possibilitavam conhecer um pouco além do que a escola e a televisdo (dois grandes
formadores de opinido, principalmente na época) proporcionavam. A cole¢do de discos
de vinil trazia desde musica cldssica até rock; para ler, colecdes completas de cldssicos
da literatura e muitas revistas - minha preferida era a Revista Geragdo Pop, com
reportagens que mostravam a vida fora da cidade em que eu morava, e sobre como as
pessoas pensavam a vida. E € claro que exerciam influéncia no meu modo de pensar:
nao concordava com o siléncio imposto sobre questdes politicas e sobre valores sociais
que julgava preconceituosos. Em casa, tinha a pressio de uma familia machista e
direitista, composta por muitos policiais das vdrias corporacdes, que se intitulavam
conhecedores do bem para todos. Creio ter sido esta influéncia negativa que me fez
olhar para o outro de uma forma mais humanizada, sem procurar rétulos, sem
prejulgamentos (“se ¢ mulher deve aprender a ser dona de casa”; “se ¢ homem, tem que
trabalhar fora e prover a casa, mas pode tudo”). Foram muitos os exemplos negativos
que me fizeram tomar decisdes importantes na minha vida sobre casamento, formacao

profissional, preconceitos em relagdo a outras pessoas. Mas, ao ser feliz com minhas



16

escolhas, me fortaleci como “ovelha negra” da familia e busquei horizontes capazes de
mudar o destino que me fora previamente tragcado dentro dos preceitos familiares.
Certamente, os maiores incentivadores da minha busca por liberdades foram meus pais;
a presenca deles nas minhas decisdes sempre foi incentivadora de um destino que me

trouxesse felicidade. Essa sempre foi minha busca.

Mas, qual o sentido em recordar o comec¢o de minha formacdo social? Esta
reflexdo, inicial, me mostra algumas das fronteiras que, intuitivamente, rompi ou
mesmo incorporei aos meus principios. Entender minhas fronteiras ajuda a explicar
como percebo a influéncia delas na vida escolar dos atores que interagem nos ambientes
microssociais. Olhando para minha prética, hoje, me vejo como tendo sido construida
por experiéncias vivenciadas em minha familia, em minhas escolas, em minhas leituras,
e que imprimiram marcas moldando esta caminhada. Seria impossivel rever minha
formagdo sem a influéncia deste passado de questionamentos, de rompimentos e de
reconstru¢des. Podemos chamar de fronteiras? Eu escolhi chamar, pois sempre
delimitaram por onde poderia sonhar e andar, sempre me desafiaram a olhar para além
delas, sempre fiz questdo de manté-las quando me traziam protecao e sempre rompi as

que me cerceavaim.

A primeira grande fronteira que me propus a quebrar (e esta deveria mesmo ser
quebrada) foi a de acesso ao conhecimento formal. Na época, toda filha era destinada a
ser uma excelente dona de casa, aprendendo a cuidar do lar, fazer as tarefas domésticas,
se embelezar e aguardar um pretendente que a transformasse na esposa perfeita. Mas
algo me incomodava neste roteiro pronto para ser comprado. Passava as tardes na
biblioteca municipal lendo as pegas teatrais de Chico Buarque (Gota D’Agua e Opera
do Malandro foram fundamentais), Jorge Amado, Aluisio Azevedo; havia outros
mundos além daquele que queriam me vender. Ler era um instrumento para vencer
aquela fronteira e trilhar outro caminho, romper com a maxima “estudar ¢ capricho de
quem nao gosta de trabalhar”. Ingressei na universidade. Foi uma importante marca no

meu caminho. Aprender podia transformar vidas, mudar destinos, revolucionar.

A decisdo de ingressar numa universidade requer ainda que uma outra fronteira
seja ultrapassada: a do acesso. As condi¢des de acesso hoje s@o mais facilitadas, o
nimero de instituicdes (publicas e privadas) e vagas aumentou vertiginosamente. Mas
na década de 80, entrar para uma universidade era um verdadeiro diferencial entre as

classes sociais. As universidades privadas eram poucas e caras, inacessivel para a
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maioria da populacdo; as publicas eram poucas, gratuitas, reconhecidas pela qualidade
e, portanto, disputadissimas. Para quem estudava em escolas publicas, com filosofia
voltada para o ensino profissionalizante, entrar para uma universidade era quase um
sonho inatingivel. Passar naquele vestibular me deu a segurangca necessdria para

acreditar que poderia atingir minhas metas.

Entre altos e baixos, fiz a graduacio na drea que mais desejei: biologia. E um
prazer estudar a vida em todas as suas diferentes formas e relagdes, mas olhar para as
relagdes sociais que nos envolvem e como interferem na forma de aprender do
individuo capturou minha atencdo. Ainda na graduacdo, depois de passar por varios
laboratoérios, fiz minha monografia em etnobiologia, que considero também uma ruptura
com fronteiras académicas (mais flexiveis hoje), que priorizavam d&reas ligadas as
préticas laboratoriais. Ao final do curso, apesar de nao ter intencdo, assumi aulas como

substituta em uma escola de Sao Carlos.

Aqui, € preciso mais detalhamento. Estas aulas mudaram totalmente minha
intencao profissional, e ndo foi uma mudanca trivial. Nao tinha a inten¢do de ir para a
sala de aula, sempre me considerei timida para apreender a aten¢do de uma classe toda,
gostava de ir para o campo, tentei ingressar no mestrado em educacdo ambiental por
dois anos seguidos, mas ndo consegui. Me encontrava, entdo, em um momento de
decidir meu futuro: como ndo ingressei no mestrado, tinha que procurar um emprego,
ou voltaria para a casa de meus pais. Precisava trabalhar! A solugdo seria encarar a sala
de aula, mas ndo me considerava apta para assumir uma turma, ndo tinha nem feito a
licenciatura. A vida estava me provocando, me fazendo rever certezas. Desafios sempre
me instigaram: um colega de curso precisava desistir de algumas aulas de biologia, pois
tinha conseguido passar no mestrado e receberia bolsa de estudos, e me ofereceu
assumir essas aulas. Poderia aceitar a oferta e encarar a sala de aula; ou retornar para

minha cidade, recomecar.

Insegura, mas decidida, aceitei o desafio. Era o comec¢o de uma longa caminhada
que me traria muitas alegrias, muitos desejos e muitas esperancas. Desde minha entrada
na universidade desejei atuar em um segmento da biologia que me proporcionasse
realizar mudancas e auxiliar no desenvolvimento das pessoas; mas, como quase todos os
estudantes universitarios da época, enxergava a sala de aula como a ultima das opgdes

sensatas, tanto que estava formando em bacharelado e pensava em seguir na pesquisa.
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As aulas me levaram para a licenciatura, complementar meu curso. Foi, sem ddvida, a

decisio mais acertada.

Aquele inicio trazia algumas peculiaridades: estava assumindo uma turma de
primeiro ano do magistério, que seria a tltima a se formar na modalidade naquela escola
de tradicdo na cidade - nessa escola, todas as professoras do ensino fundamental ciclo |
(equivale hoje ao pré-primario) foram formadas por muitos anos. Estamos em 1996,
periodo da assinatura da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, e a escola esta em rebulico:
as pessoas estdo tensas, ha um medo do desconhecido e uma angustia com o futuro. A
maioria das professoras efetivas na escola tinha apenas o magistério, e a LDB orientava
na direcdo de uma formacdo em cursos de licenciatura como recomendagdo para
ministrar aulas. No decorrer do semestre, ouvia muitas reclamagdes dos professores em
relacdo a implementacdo da LDB. Mais adiante falaremos com mais detalhes deste

periodo.

Minha primeira turma despertou em mim uma angistia que tem me
acompanhado desde entdo. Tinha um udnico rapaz na sala, o restante da turma era de
mocas. Todos com um rendimento razodvel no geral, mas com muitos rétulos entre os
demais atores da escola; aqui encontro a frase que mais marcou minha trajetéria e que
me levou a tentar entender o que representam estas fronteiras que nos limitam:
“precisamos guardar o nome destas meninas da turma para nunca colocarmos nossos
filhos e netos nas escolas onde elas trabalharem!!” Pensei durante muito tempo na
culpa que nos, professores, tinhamos por formar seletivamente e, principalmente, por
reproduzir rétulos em nossos alunos, sem ao menos conhecé-los ou identificar quais
problemas apresentavam com relacdo a sua aquisicao de conhecimentos. O que nos leva
a decidir que este ou aquele aluno ndo tem direito ao conhecimento, a educacdo formal?

Seria possivel reverter este quadro? Seria possivel modificar o olhar sobre estes alunos?

Causava espanto o fato dos alunos continuarem frequentando a escola, mesmo
sendo preteridos, sendo alvo de criticas, sendo desacreditados pelos professores. Eles
perseveravam, se esforcando para aprender, passar de ano, realizando as atividades
solicitadas. Nadavam contra a corrente? Eram invisibilizados! Os professores tratavam
estes alunos como se nao estivessem ali, ou ndo estivessem interessados, era a mesma
coisa. Por outro lado, estes alunos precisavam chamar a atengdo, fosse através do

comportamento, fosse através de criticas; precisavam se fazer notar.
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Ao conversar com os colegas no coletivo, na sala dos professores, o preconceito
e a invisibilidade desses alunos eram marcantes; contudo, nas conversas particulares
eles se mostravam preocupados para incluir alguns alunos. Percebia-se, nas conversas,
que havia um jogo de poder, que alimentava e era alimentado pelo desempenho dos
alunos e pelas posi¢cdes dos professores. Queria entender que jogo era este, que incluia,

mas que excluia ao mesmo tempo.

Foi uma marca determinante na constru¢do da identidade docente que se
principiava ali. As mudancas vivenciadas foram o inicio das reflexdes sobre um
problema que ainda ndo tinha um significado e que, durante estes 14 anos, foram sendo
gestados em busca de uma resposta e de um referencial tedrico que ajudasse a entender
as caracteristicas e as causas/consequéncias na formac¢do do aluno que se sente excluido

estando em sala de aula.

Inicialmente, para mim, esta exclusdo era diretamente associada a falta de
interesse dos professores em efetivamente ensinar. Naquele cendrio onde, em uma das
ultimas turmas do curso Normal na cidade de Sao Carlos, em 1996 - antes da
promulgacdo da LDB 9.394 e no auge da discussdo sobre as consequéncias que a lei
traria para um sistema de ensino cujos professores eram, em sua maioria, normalistas,
mulheres e representantes da elite -, as alunas tinham problemas bdésicos de
compreensdo, faltava entendimento dos assuntos tratados, faltava leitura, faltava
perspectiva de futuro. O cendrio se completava com conversas frustrantes e frustradas
na sala dos professores. Isso incomodava imensamente, pois ndo conseguia conceber
que os colegas nio se sentissem perturbados por estarem formando professoras
alfabetizadoras que ndo conseguiam sequer interpretar uma frase bésica de biologia, por

exemplo.

Por outro lado, faltava também entendimento da real situacdo. Podia perceber
que meus colegas professores ndo se importavam com a qualidade da formacdo escolar,
por entenderem que as alunas vinham de uma classe social inferior, e cursar a escola
normal ja era um privilégio para aquelas pessoas que ndo tinham trato social para
receber uma educa¢do mais elaborada. E ndo se tratava de um posicionamento egoista,
mas de um entendimento de mundo. Aquelas pessoas que haviam se formado na Escola
Normal de Sdo Carlos (atualmente chamada de Escola Estadual Dr. Alvaro Guido),
muitos anos antes, viveram uma fase de elitizacdo da escola e se ressentiam da

massificacdo do acesso ao ensino. A visdo preconceituosa e determinista preponderante
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em um grupo especifico de professoras naquele momento era uma necessidade de
manter a posicao social, ameacada por politicas econdmicas e pela abertura do acesso a
escola que era representado justamente por esta massificacdo. Esta é uma situacdo
recorrente na nossa sociedade; em diferentes épocas as elites se ressentiram das
facilidades de acesso a escola, e novamente, hoje, a escola ptblica sofre ataques visando
seu desmonte e seu descredito. A desvalorizacdo do diploma e a negagdo ao direito a
educagdo sempre rondaram o sistema de ensino publico e € preciso entender como este
ressentimento afeta as politicas educacionais em cada momento para compreender as

acoes que sdo propostas, analisar suas reais inten¢des, avaliar suas consequéncias.

Nao podemos perder de vista que essa € apenas a primeira impressao de uma
recém-formada professora, com poucas leituras praticas e tedricas da escola, das
relacdes, e que inicia sua caminhada em uma escola muito especifica, central, de elite na
sua esséncia; ingé€nua e simplista, a procura de um culpado por uma situagao injusta que

incomodava.

Havia outro grupo, formado por alguns professores mais antigos que sempre se
preocuparam com este problema e os novos professores e professoras recém-formados
nas universidades da cidade, que comeca a discutir a questdo. Dai surge a necessidade
de buscar respostas que ajudassem a modificar o quadro. Nesta época, fazendo a
complementacio com a licenciatura, comego a ter contato com algumas leituras na 4rea
de educagdo. Analisando agora esta influéncia, a luz de outras teorias, percebo que a
nossa formacdo, na instituicdo que frequentei, tinha um direcionamento para o
individuo, sua relagdo com o conhecimento e a forma como respondia a metodologias
baseadas no aspecto cognitivo, nos aspectos psicologizantes da formagao, com pouca
discussdo voltada para aspectos sociais envolvidos na formacdo do licenciando. E uma
op¢do de formacdo, apenas. Certamente isso me ajudou a olhar para o individuo
primeiro, na sua relacdo com a aquisi¢do do conhecimento, mas ainda ndo conseguia

responder as questdes do aluno excluido na sala de aula.

Para a midia, na época, e para as discussdes entre os professores, o problema
passava pela forma como a escola estava estruturada, que tipo de solucdo seria oferecida
para os diversos professores que ndo se encaixavam nos parametros que a nova LDB
ditava. O aluno deveria responder ao ensino da forma mais tradicional possivel, com
seus uniformes, respeitando as hierarquias, de forma passiva. Mas ja havia um

murmurinho de mudancas sociais no ar.
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A minha carreira na escola foi se consolidando. Sempre fui professora ACT, ou
seja, era eventual nas escolas da cidade (e passei por quase todas elas, estaduais e
municipais). Em todas as escolas encontrei situacdes que se assemelhavam: os
excluidos, que tinham rétulos classificatérios e que se transformam nos alunos que
incomodam na sala de aula, com sua apatia, com sua bagunca, com seu enfrentamento;
os incluidos, que sdo os exemplos a serem seguidos, comportados, interessados. Olhar
para estes comportamentos através de um referencial focado no desempenho do aluno e
de sua relagdo com o conhecimento € importante para entender as razdes que fazem com
que o aluno responda a um tipo ou outro de metodologia; como planejar as aulas para
obter uma participacdo maior de um grupo ou de outro grupo. A relagdo que o aluno
tem com o conhecimento trabalhado em sala de aula ajuda a definir quais os conteudos

a serem trabalhados e qual a metodologia mais adequada para aquele grupo de alunos.

Outra influéncia muito importante na formacgao inicial foram as leituras sobre
grupos: a génese, a dindmica, a pratica do trabalho coletivo. Durante a realizacido da
licenciatura conheci a professora Denise de Freitas, do departamento de Metodologia da
Educacdo, na UFSCar, que teve um papel importante na formacao de minha identidade
docente e pessoal. As disciplinas ministradas pela prof. Denise direcionavam o olhar
para o grupo, destacando a importancia de conhecermos as diversas posi¢des que um
individuo pode assumir na dindmica grupal, e quais os diferentes desenhos que o grupo
admite. Somado ao referencial que analisava o individuo frente ao seu conhecimento, o
referencial de grupo ajudava a compreender como estes individuos buscavam se
aproximar ou a se afastar de outros individuos mirando a posi¢do que consideravam
mais adequada para seu desempenho. A sala de aula era, na verdade, um grande grupo,
com posi¢des sendo trocadas e novos papéis sendo assumidos por todos. Eu conseguia
perceber isso na pritica da docéncia, principalmente por assumir aulas de outros
professores no decorrer do periodo; a chegada de um professor diferente parece criar
uma revolugdo de papéis na sala para obter atencdo, para derrubar a lideranca anterior.
E, para isso, o comportamento dos alunos se altera: mais conversas, mais discussoes,
mais bagunca; testar a paciéncia de um adulto € uma caracteristica de toda crianga e
adolescente, principalmente nos primeiros encontros, quase como uma competicao
velada para saber quem chamard mais a aten¢do para o comportamento melhor e pior na

sala de aula.
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Mas havia um detalhe que me instigava a buscar respostas em outras linhas: os
jogos de poder que aconteciam entre um grupo, na aula de determinado professor, se
modificavam em outra aula, as vezes tdo radicalmente que deixava tanto o professor
quanto os colegas sem conseguir entender o comportamento. E interessante acompanhar
essas discussdes em hordrios de trabalho coletivo (HTPC) e nos conselhos de classe. As
conversas entre o0s colegas, nos espacos coletivos, deixam entrever algumas
caracteristicas nem sempre visiveis em sala de aula, justamente por haver a preocupacao
com a forma como os alunos veem o professor. Em geral, nesses encontros, as situacoes
de preconceitos baseados em valores sociais eram mais determinantes no julgamento
dos alunos, e seus desempenhos em sala de aula ficavam em segundo plano. Estas
situacdes eram mais marcantes e sdo visiveis nas falas dos professores e demais atores
envolvidos, como direc@o, coordenagdo, funciondrios. Demonstravam como anulamos
nossos sentimentos para manter a posicao de autoridade na sala de aula. Muitos rétulos
fixados em determinados alunos ficam evidenciados nas conversas informais do
coletivo. Emblemdtica esta conversa, que resultou em uma das minhas primeiras
narrativas sobre o HTPC; o assunto veio a tona devido ao forte calor que fazia na cidade

naquele dia de reunido coletiva.

Uma professora reclama em voz alta: “eu ndo aguento entrar nas salas dos
sextos anos depois do intervalo! Eles fedem! A 6°. B fede demais”; outra professora
responde: “ndo devia ter educagdo fisica em dias quentes, eles voltam suados para a
sala e quem dd aula depois sofre com o cheiro insuportdvel! ”. “Mas nem precisa fazer
educacdo fisica, so o intervalo, eles correm que nem uns tontos e depois voltam
escorrendo suor. ” E entdo a professora de biologia € solicitada: “Célia, vocé poderia
dar uma aula de higiene pessoal para essas turmas! Ndo faz parte de Saiide e qualidade
de vida? ” Sim, claro, vamos planejar. “Mas ndo adianta, eles ja véem com roupas sujas
de casa, ndo tém higiene em casa, s6 se der aula para os responsdveis também,
impossivel. ” “Mas quem vai cuidar? Muitos ali so vdo ver a mde nos finais de semana.
7 “A maioria trabalha a semana toda e os filhos ficam por conta, ndo tomam banho,

ndo mudam roupa, a gente percebe que vém com a mesma roupa a semana toda, ndo hd

quem aguente. ” (N1/2008)

Pensando nesta situacdo, agora, fica claro que existe aqui uma fronteira social
muito explicita e rigida, que limita as relacdes com alguns alunos por seus hébitos de

higiene. H4 a ideia de que ndo € responsabilidade da escola, muito menos da professora,



23

averiguar o que acontece ou dar nogdes de cuidado com o corpo - a ndo ser, claro, que
seja a professora de biologia. A sensagdo de que € necessdrio ter hdbitos compartilhados
de higiene deixa claro que todas as professoras (reclamantes neste episddio) se
ressentem por seu conforto pessoal, mas nao interferem em uma situacdo vivida naquele
momento por considerar que o limite s6 pode ser rompido por um determinado
professor autorizado a interferir, quase ‘obrigado a falar sobre o assunto’. Mas essa,
obviamente, ndo € uma conversa que o professor teria em sala de aula, sob pena de
parecer preconceituoso com o aluno e gerar uma discussio que afetaria sua
superioridade. No HTPC sim, ¢ permitido dizer de nossa indigna¢do com o ‘fedor dos

alunos’ sem importar com reagdes dos colegas - afinal, ‘todos sentem isso’.

O rétulo de aluno sem higiene estava associado a outros rétulos que recaiam
sobre aqueles alunos todos. Eles se tornavam marginais dentro do grupo de sala de aula,
pois era impossivel aproximar-se deles com aquelas roupas sujas, aquele cheiro de
adolescéncia suada. Nao se falava sobre mudar a grade de hordrio para que tivessem
aulas de educacdo fisica em um momento mais propicio, ou se havia algum outro
problema que os impedisse de usar roupas limpas, ou se tinham um desempenho que
precisava de cuidados mais diretos. O limite entre quais as atitudes com sua aparéncia

sobrepunha sobre seu desempenho escolar e os tornava invisiveis, sem individualidade.

O problema comeca a ter contornos mais definidos. A grande preocupagdo se
coloca sobre os alunos que se tornam invisiveis dentro da sala de aula: em geral, alunos
que se esforcam para cumprir as atividades, estio sempre presentes nas aulas, sdo
prestativos; porém, ao passarem por uma avaliacdo individual ficava evidente que a
maioria estd dentro de uma categoria que comecga a se tornar noticia na escola e na
midia: “os excluidos”. A exclusdo passa a ser discutida, reproduzida e, finalmente,
combatida. Ndo € a situagdo que se modifica: alunos sempre foram excluidos, em todos
os tempos, por fatores diferentes, por interpretacoes da realidade influenciadas por
momentos politicos, econdmicos, sociais. As denominagdes para rotular o problema se
modificam, mas a esséncia € a mesma: alunos que ndo se identificam, que ndo

conseguem aprender, que ndo cumprem as regras colocadas. As reagdes dos alunos a

essa violéncia sdo tao diferenciadas quanto suas denominagdes e interpretagdes.

A reformulacdo do ensino, iniciada nos anos 1990, trouxe mudangas
significativas que acabaram por direcionar o olhar para aspectos sociais da escola.

Havia uma expectativa com a proposta da reorganizacdo do sistema de ensino que
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envolveria, entre outras coisas, a redistribuicdo das turmas nas escolas: 1* a 4* Série; 5* a
8 Série; 1° ao 3° ano. Pretendia-se que este novo desenho facilitasse o trabalho do
professor, mantendo-o na mesma escola durante o periodo. A queixa maior era em
relacdo ao nimero de alunos por classes de inicio de ciclo e o baixo nimero de alunos
nas classes em final de periodo, revelando um gargalo na caminhada de um ciclo para
outro. As universidades eram ameagadas com cortes de verbas e se propunha que
recebessem da iniciativa privada subsidios para enfrentar o sucateamento que se
esperava; os cursos de licenciatura nao recebiam subsidios e 0 modelo de trés anos de
bacharelado e mais um ano de licenciatura ndo atraia os universitdrios, que
menosprezavam a ideia de ‘acabar em sala de aula’. A necessidade que se colocava era
de estruturacdo do sistema de ensino do pais — “reorganizar a casa”. Os alunos e os
aspectos sociais eram, para uma parcela da populacdo, meros obstidculos para que as
reformas fossem feitas e resultassem em melhorias efetivas. Por isso, neste momento
politico onde se atacavam os problemas pensando nos aspectos funcionais, ndo havia o

problema do futuro destes alunos. Previa-se o caos e, depois, 0 vazio.

A aprovacdo da LDB 9394/96 trouxe momentos de discussdo para a escola
publica. O principal ponto discutido e que gerou inseguranca foi a orienta¢do para que o
professor de ensino fundamental e médio deveriam priorizar sua formacgao especifica,
preferencialmente através de um curso superior. A preocupagdo dos professores, de
forma geral, era: quais as possibilidades que o sistema, seja municipal ou estadual,

ofereceria para que pudessem retomar os estudos e cumprir com as demandas do MEC.

Todos esses aspectos do cendrio politico e econdmico afetaram a minha
formagdo inicial. As discussdes presenciadas nas escolas sobre as exigéncias do MEC
quanto a formacdo em licenciatura como orientacdo para ministrar aulas no ensino
bésico, gerou uma angustia desestruturante para aqueles professores que nao tinham esta
especialidade. A escola era povoada por profissionais de dreas diversas que, ao finalizar
seus cursos, precisavam sobreviver enquanto aguardavam uma proposta de emprego
condizente com a profissdo, ou que estavam estudando para ingressar na pés-graduagio.
A escola era um ‘bico’, e foi durante muito tempo; atualmente, parece haver uma
mudanga nesse entendimento. Mas, naquela época, o desejo de um emprego condizente
com as expectativas criadas com o curso superior, mais a supervalorizacdo do diploma
titulado, representavam o descomprometimento com o ciclo bésico. A partir da LDB, as

faculdades particulares se apressaram em oferecer cursos de licenciatura curtos e, em
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geral, com aulas nos finais de semana, para suprir e cumprir a exigéncia da lei,
atendendo a demanda dos professores em servico que precisavam do titulo para se
manterem na escola. O olhar desviou-se do aluno, desviou-se da estrutura da escola: o

foco passa a ser a formacgao de professores nas dreas especificas.

Modificou, também, meu olhar sobre o professor. Muitos professores poderiam
se aposentar, migrar para outra area, “deixar de sofrer” nas salas de aula. Porém, nao foi
isso que aconteceu. Em todas as escolas por onde passei, como ACT, havia grupos de
professores, inclusive em final de carreira, que se esforcavam para cursar a licenciatura
em cidades distantes, viajando aos finais de semana para assistir aulas, ou que se
arriscavam no vestibular para ingressar nos cursos noturnos de licenciatura que as
universidades ja ofereciam. Nao eram os professores sujeitos desinteressados - ou pelo
menos, mesmo que tivessem interesses proprios (como o aumento de saldrio ou a
permanéncia na escola), a complementacdo dos estudos trazia outra perspectiva sobre a
escola e seus alunos. Havia uma esperanca em melhorar as condi¢des de todos os

envolvidos. Minhas angustias pessoais com relacdo a escola se consolidavam.

Ao finalizar a licenciatura busquei ingressar no mestrado, novamente.
Apaixonada pela sala de aula, mas sem saber qual era o objeto que estava perseguindo,
fui convidada para me juntar ao grupo recém-formado do Programa de Ensino do
Projeto Flora Fanerogdmica do Estado de Sao Paulo (PEPFFESP), composto por
especialistas da universidade nas dreas de Educacdo e Botanica, além de professoras do
ensino basico das dreas de biologia, histéria, geografia, artes. A proposta do Programa
de Ensino era desenvolver um projeto interdisciplinar aplicado na E.E. Dr. Alvaro
Guido (sim, onde comecei minha histéria docente). Fui encarregada de registrar e
analisar a formagdo deste grupo - uma experiéncia fascinante, desde o principio. A
formacdo de um grupo interdisciplinar exige trocas entre os participantes, que
dependem da disponibilidade de abrir seus campos de conhecimento para o outro, bem

como admitir que seus limites podem ser desconstruidos.

A andlise deste grupo transformou-se em minha dissertagcdo de mestrado, sob a
orientagdo do professor doutor Alberto Villani, no Programa de P6s-Graduagdo no
Ensino de Ciéncias, na Universidade Estadual Jidlio Mesquita (UNESP), em Bauru. Ao
ingressar no programa, me afastei da sala de aula, como professora, mas o Projeto Flora
me proporcionou olhar a escola unicamente como pesquisadora. A orientacdo do

professor Villani me conduzia por um caminho de referenciais psicanaliticos, enfocando
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o comportamento de cada participante e sua interacdo com o objeto de estudo,
analisando seus comportamentos, suas dindmicas dentro do grupo, as angustias, as
conquistas. Assim me familiarizei com a filosofia da educacdo, nas disciplinas cursadas
no programa da pés-graduagdo: Popper, Kuhn, Bachelard, e principalmente Fayeraband,
o anarquista da metodologia. O anarquismo dele ao sugerir que todas as formas de
metodologia sdo compativeis com o desenvolvimento do pensamento cientifico foi
marcante; para mim, todas as formas de entendimento do individuo poderiam conviver
na compreensao dos processos vivenciados em sala de aula. Teria sido um entendimento

leviano?

Compreender os processos pelos quais um grupo de trabalho, envolvido em um
projeto, passava ao perseguir um objetivo comum me ajudou a olhar para a sala de aula
como um grande grupo, formado por grupos menores que se entremeavam para
conquistar espacos e negociar posi¢des. As disciplinas cursadas no mestrado me
apresentaram possibilidades de desenvolver um ensino consciente dos anseios dos
alunos do ensino bésico, planejando aulas mais envolventes e com detalhes do cotidiano
inseridos na escolha de conteido. Foi também durante a realizacdo destas disciplinas
que me encantei com o papel da histéria da ciéncia e da educag@o, na compreensao dos
processos que envolvem a aprendizagem; saber de onde as ideias surgem e quais as
intencdes associadas as ideias no tempo e no lugar me parece de fundamental
importancia para escolher caminhos, definir compreensdes. Marcou, em muito, a minha

pritica como pesquisadora e como docente formadora.

O referencial tedrico ligado a psicandlise, utilizada em minha dissertacdo em
associacdo ao referencial de grupo, foi muito importante para compreender a
singularidade de cada um de nds ao desempenhar seu papel na sala de aula. O individuo
toma suas decisdes baseado em seus valores, ficou claro na andlise daquele grupo
interdisciplinar; suas escolhas ndo se distanciam de seus valores, trazidos e construidos
durante sua trajetéria dentro do grupo social ao qual pertence. Uma frase, de uma das
professoras que participou do grupo interdisciplinar, deu sentido a necessidade de ouvi-

los em suas angustias:

“Nos, professoras(es), vivemos em uma soliddo cosmica dentro da escola; ndo
conversamos sobre desejos, sobre perspectivas, sobre sucessos; ndo dividimos
angtistias, nem decepgoes. Estamos sozinhos em nossos mundos, ao entrar na escola,

ao sair da escola. Nossos momentos coletivos sdo usados para discutir banalidades de
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sala de aula, mas ndo nos aprofundamos em nossas reflexoes por falta de tempo, por
falta de coragem”. (Professora Maria Estela, disciplina de Histéria, depoimento

pessoal)

Apesar de realizar um trabalho significativo com a dissertagao de mestrado e da
importancia que o referencial psicanalitico desempenhou em minha formacao
profissional, sentia falta de buscar respostas para a exclusdo que vivenciava dentro da
escola. Deveria haver um caminho que me ajudasse a entender as situagdes de
enfrentamento na escola que desmotivavam professores e alunos em suas relagdes
cotidianas. Na minha maneira de compreender a exclusdo, as singularidades dos

individuos precisavam ser consideradas.

Depois de minha defesa, voltei para a sala de aula. Meu sonho ainda me
direcionava para esta preocupacdo com o ndo enxergar a sala de aula como um espacgo
social e as consequéncias que, imaginava eu, advinham de diferencas de entendimento
sobre o outro, sendo excluindo-os ou incluindo-os; sentia, naquela época, que gestava
uma ideia, sentia crescer dentro de mim o desejo de levantar esta discussdo, de
expressar minha opinido com relacdo a uma situacdo desconfortante para quem entende
a educacdo como um direito inaliendvel! Sempre acreditei na escola como um
instrumento de revolucao, s6 pelo dominio do conhecimento € que os individuos podem
se fazer ouvir nos seus direitos e nas suas reivindicagdes. Todos temos direito de acesso
ao conhecimento, inclusive o professor que estudou para desempenhar a profissio e que
carrega sua heranca de valores e cédigos familiares, e precisa entender sentimentos e

comportamentos de centenas de alunos através destes limites.

No inicio dos anos 2000, algumas mudangas propostas para o sistema de
ensino brasileiro se efetivaram nos espacos micro e macrossocial; algumas tiveram
éxito, mas outras cairam na armadilha do imediatismo e ndo deixaram marcas efetivas
na escola. As reformas politicas apontavam para a necessidade de olhar para os
problemas de relagdes e de busca por uma solugdo que atendesse e entendesse os atores
da escola. Os indices tomam outro sentido: até entdo, serviam para definir uma quantia a
ser solicitada aos 6rgdos internacionais de financiamento; o novo olhar politico sobre o
crescimento do pafs, esses indices passam a mostrar quais problemas foram deixados de

lado em nome do pseudo crescimento.
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No ano de 2003 houve a divulgacdo de dados do SAEB. Chamaram a atencdo os
dados obtidos com um questiondrio socioecondmico dos alunos participantes, onde 14%
deles declararam se sentir “invisiveis” em sala de aula. O surpreendente ndo foi a
noticia destes nimeros, mas sim a repercussdo causada para os mais diferentes
segmentos, evidenciando que as mudangas da educacdo bdsica precisavam focar as
relagdes intrapessoais tanto quanto a gestdo escolar. E esse abandono representava
queda dos indices de aproveitamento dos alunos nos conteidos avaliados. A constatagdo
deste fato gerou uma comocgdo por se tratar de um sentimento expresso pelos alunos,
ultrapassando os diagnésticos experimentais mais racionais. Mas o dado € preocupante
quando se pretende alcancgar indices que confirmem a expectativa de crescimento do
pais. No cruzamento dos dados com as notas alcangadas por estes alunos que se sentem

“invisiveis” em sala de aula, fica clara a queda de rendimento:

Na 4* série,13% dos alunos declaram se sentir “deixados de lado” na
sua turma. Outros 34% afirmam que essa situagdo ocorre de vez em
quando e, para 52%, ndo hd rejeicdo; 1% ndo respondeu. Entre o
conjunto de estudantes que dizem sempre se sentir “deixado de lado” na
sala de aula, a média foi de 145,3 na prova de Lingua Portuguesa do
Saeb de 2003. Enquanto a pontuacdo dos que declararam nunca terem
sido rejeitados na turma chegou a 178,5, ou seja, 33,2 pontos a mais.
Em Matemitica, a diferenca é de 29,4 pontos (185,2 a 155,8). Os
nimeros foram divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP/MEC, 10 de agosto de
2004).

De qualquer forma, esta constatacio direcionou o olhar sobre o aluno, em como
as variaveis para um aprendizado satisfatério envolvem aspectos diversos. A forma
como o professor trata seus alunos em sala de aula influencia, sim, no desempenho do
aluno. Este fato foi imprescindivel para manter minha busca por respostas. J4 se
haviam passado sete anos antes desses dados mostrarem como € cruel para o aluno que
deseja aprender se tornar “invisivel” para os demais atores envolvidos no ato de ensinar
e aprender. Nao deveria desistir de buscar respostas. Nas escolas onde lecionava me
mostravam que pouco havia mudado nas relacdes; percebi que ndo mudaria, pois nio

era possivel mudar valores.

Ao ler “A produ¢do do fracasso escolar: historias de submissdo e rebeldia”
(PATTO, 1987) fiquei animada ao perceber que ndo buscava ‘reinventar a roda’, que
outros pesquisadores ja se debrucavam sobre o tema e teciam olhares para aquele
problema. No livro, a autora oferece subsidios histéricos que colocam o problema como

uma construgdo social, antes de tudo; a exclusdo ndo era um problema novo e nem um
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problema que possa ser solucionado. A critica que a autora faz a psicologizacdo e a
medicalizagc@o indicavam que ndo era a Unica resposta a ser dada; a autora defendia uma
leitura social para a compreender a opg¢do por esta linha de entendimento.
Evidentemente temos alunos com problemas psicolégicos e deficiéncias fisicas com os
quais precisamos aprender a trabalhar para inclui-los, efetivamente, em sala de aula.
Mas esta parcela € ainda menor em relacio aos alunos que simplesmente
invizibilizamos em sala de aula. Atribuir todos os problemas em sala de aula a

capacidade (ou a pretensa falta de capacidades) do individuo ndo me parecia suficiente.

Continuando a busca por respostas, e sem me deixar abater por opinides que
diziam que este era um problema ultrapassado, encontrei na leitura de “Porque uns e
ndo outros” (SOUZA E SILVA, 2003) algumas pistas sobre a escolha da familia da
classe popular para apostar na formacdo escolar de um filho e ndo de outro. O autor
analisa a trajetdria escolar de filhos de familias moradoras no Morro da Maré, no Rio de
Janeiro; percebe que nas familias com mais de um filho, os pais investem na formagao
do mais dedicado aos estudos ou o que apresente maior disponibilidade para finalizar os
estudos. O investimento se relacionava a filhos com poucas habilidades para servicos
bracais, questionadores da condi¢do familiar, ‘sonhadores’. O autor afirma que a “(...)
permanéncia escolar decorre da dindmica estabelecida entre as caracteristicas
singulares do agente e as redes sociais nas quais ele se insere” (SOUZA e SILVA,
2003, p. 13). Entdo, poderia haver uma resposta para além da condicao individual do
aluno, suas relacdes com o meio social poderiam influenciar o desempenho escolar.
Para entender as situagdes que se colocam na vida destes alunos, frente as oportunidades
dadas e o grupo social que as sustentam, o autor busca nos conceitos bourdesianos um
respaldo tedrico, ao apontar que a instituicdo escolar reforca o determinismo social
imposto por uma hierarquia ditada pelo grupo ao qual o individuo pertence. Tomo
contato mais direcionado com a obra de Bourdieu, mas me sentia insegura em buscar
respostas na linha deste autor, ainda. Fica demarcada, porém, a certeza de que a
sociologia da educacdo me daria respostas mais proximas para as situagdes que me
incomodavam. A inseguran¢ca em adotar os conceitos bourdesianos se relacionava a

diferenca marcante entre a realidade francesa e a realidade brasileira, principalmente.

Iniciei, entdo, uma busca sobre artigos da sociologia da educacdo que
retratassem a realidade brasileira, primeiramente. O primeiro artigo que marcou a

construcdo de minha compreensdo sobre a sala de aula foi “FRACASSO/SUCESSO:
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um pesadelo que perturba nossos sonhos”, de autoria de Miguel Arroyo (2000). No
artigo, o autor defende que incorporamos a ideia de fracasso/sucesso como uma
obsessdo: por mais que o tenhamos quantificado, por mais que seja combatido, sempre

vai estar presente, pois encobre e € pretexto para diferengas sociais.

Alguém dird, mas estd quantificado: altas porcentagens de repetentes,

reprovados, defasados. O pesadelo € mais do que o que quantificamos.
Podem cair as porcentagens, que ele nos persegue. O fracasso escolar passou
a ser um fantasma, medo e obsessdo pedagégica e social. Um pretexto. Uma
peneira que encobre realidades mais sérias. Por ser um pesadelo nunca nos
abandonou, atrapalha nossos sonhos e questiona ou derruba nossas melhores
propostas reformistas. Quanto se tem escrito sobre o fracasso ou sobre o
sucesso e a qualidade, seus contrapontos, e continuamos girando no mesmo
lugar. (ARROYO, 2.000, p. 33)

Era uma visdo mais préxima do que enxergava: nds, professores, sempre
estamos perseguindo uma homogeneidade em sala de aula que n3o condizia com a
realidade tdo diversa de sujeitos se relacionando em um ambiente controlado. O autor
sinaliza, também, para as mudangas de foco nos diferentes tempos culturais, sociais,
pedagogicos, e faz uma provocagao: “Onde estariam as novidades no olhar, equacionar
e encarar este pesadelo?” (ARROYO, 2000, p. 33). Este era meu desafio com
referéncia a este problema: olhar de forma que pudesse entender o comportamento
social dos alunos excluidos em sala de aula, que sdo invisibilizados para a

aprendizagem.

Outro ponto importante que Arroyo (2000) discute em seu artigo € a relacdo
direta que insistimos em fazer com fracasso e reprovacgao, e sucesso € aprovacao. Assim
como o autor, compreendo que a discussdo sobre o assunto deve comecar com a
premissa de que educagdo é um direito, insubstituivel, para todos os individuos,
independente de classes sociais, de valores, de rétulos, de classificacdes. Como o autor,
entendo que nossa preocupacdo deveria ultrapassar o micro espago que se constitui a
escola e perceber que a exclusdo/inclusdo é social, representa o lugar que os alunos
poderdo, ou ndo, assumir na sociedade. O fracasso, ou o sucesso, se refletiri em como

estes individuos participam e opinam sobre seus direitos, sobre suas praticas culturais,

sobre seu papel na sociedade.

Ainda sobre a influéncia que o artigo de Arroyo (2000) exerceu na construgio de

meus entendimentos, e sobre a sua compreensao de exclusao/inclusdo, compactuo com
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ele quando afirma que este € um fendmeno cultural que perpassa todas as instituicdes

sociais e politicas, incluindo as responsdveis pela educacio e pela sadde.

O fracasso escolar € uma express@o do fracasso social, dos complexos
processos de reproducdo da légica e da politica de exclusdo que
perpassa todas as institui¢des sociais e politicas, o Estado, os clubes,
os hospitais, as fébricas, as igrejas, as escolas... Politica de exclusdo
que ndo € exclusiva dos longos momentos autoritirios, mas estd
incrustada nas institui¢des, inclusive naquelas que trazem em seu
sentido e fungcdo a democratizacdo de direitos como a satide, a
educacdo. (ARROYO, 2.000, p. 34)

Porém, o autor alerta: ndo seria correto tirar a responsabilidade dos problemas
internos e estruturais da escola; assim também destacamos que todas as formas de
entender a escola precisam ser explicitadas para que se transformem em reflexdo e ndo
somente em um problema a mais para dificultar o processo de ensino e de
aprendizagem. A proposta do autor para a discussdo do fendmeno exclusdo/inclusdo ou
fracasso/sucesso passa pela discussdo desta forma de entender o individuo em seu
direito a educagdo; para mim, passa pela discussdo e o conhecimento da forma como
impomos limites, nds todos, que afastam ou aproximam os atores da escola na
construcdo e na troca de conhecimentos. O artigo foi importante tanto no entendimento
do meu problema de pesquisa quanto na minha pratica docente, passando a fazer parte

das leituras obrigatdrias em disciplinas de formagao.

Durante os préximos cinco anos (contados a partir da obtencao de meu titulo de
mestre), direcionei todas as minhas leituras no sentido de elaborar um projeto de
pesquisa que me permitisse ingressar em um programa de pds-graduacdo. Assim, em
2008, entrei na Programa de P6s-Graduagdo da Faculdade de Educacdo da UNICAMP.
Seria inconveniente dizer o quanto me deu animo para ir atrds de minhas andlises

daquele espaco escolar?

Algumas coisas foram decisivas para escolher a linha que optei por utilizar. Em
primeiro lugar, sempre, foram as salas de aula onde exerci minha pratica docente e os
alunos que encontrei neste trajeto: o fracasso deles era um desafio para mim,;
investigava, sempre, os alunos mais ‘complicados’, suas histérias, suas condigdes
familiares, interessada em descobrir como as relacdes que estabelecia com a sala
ajudava ou dificultava seu desempenho escolar. Tinha sempre o cuidado de me
aproximar dos alunos que apresentavam alguma dificuldade em se incluir no grupo da

sala de aula; fossem os ‘terriveis’, fossem os ‘apaticos’, fossem os ‘bagunceiros’,
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fossem os ‘assanhadinhos’, ou fosse qual fosse o rotulo que lhes definia. Ouvi-los ja me
dava a certeza que procuravam se estabelecer dentro de algum grupo, situacdo diferente
que experimentavam na rua, nos grupos sociais familiares. E, depois, mas sem intencdo
de ordem de preferéncia e diretamente ligados, a convivéncia com os professores, meus
colegas, que me proporcionaram as reflexdes mais significativas na minha formacao
profissional. Ouvi-los é, sempre serd, sempre foi, o melhor meio de entender e de
levantar questdes para prosseguir nas pesquisas e na formacgao de professores. Mas tinha

davidas se seria o suficiente para tecer minha andlise neste projeto.

Ao ingressar no programa de pos-graduacao da Faculdade de Educagdo, cumpri
disciplinas que ajudaram a acreditar na importancia de olhar para a exclusio/inclusio,
principalmente através da percepcdo dos atores envolvidos. Entre estas disciplinas
destaco duas, por terem sido importantes nas escolhas metodolégicas, mas sem a
intencdo de menosprezar as outras, tdo importantes para minha formacdo como

pesquisadora e professora.

A primeira, cursada em 2008, “Etnografias e Historia Oral nas Pesquisas sobre
Juventude e Violéncia”, ministrada pelas professoras Aurea Guimaraes e Dirce Zan, me
ajudou a pensar nos alunos; era preciso entender os alunos a partir de suas angustias e
seus enfrentamentos da realidade vivida no meio social fora da escola, para tentar
compreender alguns comportamentos dentro da sala de aula. J4 vivenciava essas
situagdes com olhar de ‘querer entender’, mas me faltava respaldo teodrico para justificar
minha compreensdo em relacdo a estes comportamentos. A leitura, primeiro, dos artigos
sobre a forma como os adolescentes enxergam a violéncia e como reagem a ela
(DAYRELL, 2007; TOREZAN, 2005; ZAN, 2005a, 2010b). Outro ponto importante
para minha andlise foram as leituras que Spoésito (1997, 2001 e 2005) me proporcionou:
olhar para o aluno como individuo, para além de seu papel constituido em sala de aula.
No artigo “A Produgdo de Conhecimento sobre Juventude na Area de Educagdo no
Brasil” (SPOSITO, 2001), a autora indica a falta de pesquisas que analisassem aspectos
da socializacdo e da sociabilidade dos jovens no ambiente escolar, enquadrando-os nos
modelos de aprendizes. Spdsito, ainda neste texto, aponta para a necessidade de se

investigar as formas de socializa¢do que ocorrem no ambiente escolar:

De qualquer modo, fica nitido o fato de que a compreensdo da vida escolar
estd exigindo, também, novos aportes da pesquisa, uma vez que além da sua
fragil capacidade de transmissdo de conhecimentos e valores considerados
legitimos pela sociedade, estaria ocorrendo no seu interior a emergéncia de
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formas de sociabilidade juvenil ndo contempladas nas investigagdes
(DUBET, 1991; DUBET e MARTUCCELLI, 1996). Ao que tudo indica
estaria ocorrendo um padrdo de esgotamento das andlises sobre a escola no
Brasil que privilegiariam apenas a experiéncia pedagdgica e 0s mecanismos
presentes na distribui¢ao do conhecimento escolar sem levar em conta outras
dimensdes e praticas sociais em que estd mergulhado o sujeito, aspectos
cruciais a apontar os limites da acdo socializadora dessa instituicdo.
(SPOSITO, 2001, p.42)

Ouvir os alunos, mais do que analisar seu desempenho na sala de aula, poderia,
entdo, ajudar a compreender comportamentos que levam a estabelecer relagdes com os
outros alunos e com o professor, que é a questdo mais diretiva de minha pesquisa. A
leitura dos textos desta autora, guiando e guiada pelas discussdes na disciplina das
professoras Aurea Guimaraes e Dirce Zan, foi fundamental para decidir sobre a escuta
do outro, no seu papel social mais do que em seu papel pedagdgico. Instigada por um
olhar para as relagdes sociais, precisava de leituras que me embasassem teoricamente
para este aspecto em sala de aula. Uma sugestdo de leitura foi Norbert Elias, que tem

papel importante em minhas anélises finais.

A outra disciplina que influenciou diretamente minha pesquisa foi “Narrativas
na Pesquisa e na Formagdo Docente”, ministrada pelo Prof. Dr. Guilherme do Val
Toledo Prado. Como anuncia em sua denominagdo, a disciplina nos apresentou de
forma mais detalhada o arcabougo tedrico que valida o uso do instrumento narrativa na
formacdo de professores e na pesquisa em educacdo. No Capitulo 3 temos
detalhadamente a influéncia que as bibliografias trabalhadas na disciplina
desempenharam na elaboragcdo desta metodologia. Ouvir o outro e reproduzir sua fala,
primeiro, ja é um exercicio de compreensao agradavel e rico; devido a baixa aceitacdo
da concessao de entrevistas (falta de tempo e direcionamento para o que o pesquisador
quer ouvir), elaboramos narrativas a partir das conversas com os participantes que,
depois, foram lidas por eles e ‘corrigidas’ (em geral, ndo houve muitas corre¢des, sO
detalhes de nomes, de lugares). Sem duvida, esta contribuicdo da teoria, através da

disciplina, teve um papel muito importante na escolha da metodologia.

Obviamente, todas as outras disciplinas me trouxeram conhecimentos sobre
teorias e linhas de pesquisa que me acompanhardo durante toda a minha caminhada
profissional. Todos os professores que tive contato no Programa de Pds-Graduagdo da
Faculdade de Educagdao me proporcionaram excelentes discussoes e reflexdes sobre a

pesquisa, sobre outras linhas de pesquisa e sobre como me fazer docente. Dentre as
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sugestdes, como mencionada acima, a obra de Norbert Elias auxiliou na constru¢do de
minha linha de analise. Principalmente a obra “Os estabelecidos e os outsiders” (ELIAS
e SCOTOSSON, 2000) foi imprescindivel para entender o comportamento dos
individuos perante uma situacdo que os fortalece, ou de um momento de exclusdo, onde

€ visto como nao pertencente aquele lugar.

A leitura de Elias modificou o entendimento do aluno excluido, ndo mais como
vitima de um sistema apenas, mas envolvido em relagdes sociais que os afasta ou os
aproxima do interesse pelo conhecimento formalizado da escola. Os grupos aos quais
pertence, considerando a sala de aula como formada por varios grupos, se revessam nas
formagdes, dependendo de muitas situacdes e de como o professor se insere, ou nao,
nestes grupos. Nas observacdes em sala de aula esta situac@o era evidente, apesar de s6
agora conseguir entender e teorizar a seu respeito. Os alunos se aproximavam de

colegas em determinadas situagdes, e se afastavam em outras.

Um exemplo, que me recordo ter causado estranhamento, foi em uma classe de
sexto ano, na ultima escola onde ministrei aulas de ciéncias; havia um menino, de 12
anos, lourinho, de rosto arteiro, muito agitado em sala. Nas minhas aulas,
particularmente, se destacava pela bagunca. No primeiro momento em que o conheci,
tive uma impressao ruim dele, sua postura era violenta, dando socos e empurrando os
colegas; quando chamava sua atencdo, me enfrentava, xingando, dando os ombros. A
postura dele me fazia deixd-lo de lado, pois me irritava seu ar de arrogancia e desprezo;
por outro lado, ele me desafiava, queria conquistar sua confianga, ele tinha uma certa
lideranca perante outros alunos e, se havia este lado, deveria ser possivel conquistar sua
atencdo. Mas, entre o momento em que tentei invisibilizd-lo, para meu conforto, € o
momento em que se tornou um desafio, houve uma caminhada de muitos
enfrentamentos. Percebia que ele se aproximava de um grupo formado por meninas, que
o ajudavam a fazer as atividades de sala de aula, mas na hora das brincadeiras, ele as
tratava de forma rispida, fazendo bullying em certos momentos, como se precisasse
provar para os meninos que ndo se relacionavam bem com as meninas que ele ndo
pertencia aquele grupo e que, sim, pertencia ao grupo dos meninos. Depois de uma aula
onde perdi a paciéncia e o enfrentei no mesmo jeito que ele a mim, conseguimos
conversar. Passei a dar atengdo quando estava com o grupo das meninas, ajudando a
realizar as tarefas, tirando a divida do grupo. Aos poucos fui conhecendo sua histéria de

vida, a familia ausente, o pai violento, a mae submissa, as constantes surras na saida da



35

escola; fora daquele ambiente escolar, ele era desprezado, de alguma forma, por sua
familia. A escola era sua chance de se destacar, de romper com os limites de falta de
carinho, de falta de atencdo. Ele s6 sabia se comunicar enfrentando o outro que
representava autoridade, como os professores. Quando recebia atencdo, sentia-se
pertencendo a um grupo, sem violéncia alguma. Ao final do ano, nas despedidas, ele me

abracou e disse que, se pudesse, me escolheria como mae.

Mas ainda me intrigava quais eram estes limites entre a autoridade do
professor, que pode ser questionada, e a autoridade familiar, que ndo se discute. Como
um individuo passava da posicdo de outsider para a posicdo de estabelecido? As
respostas para estas perguntas comecaram a aparecer quando, apés ler Bourdieu e
Poupeau, principalmente, tomei contato com a obra de Monique De Saint Martin, por
intermédio da propria autora, em uma visita ao Brasil. Ela foi colega de Pierre
Bourdieu, e apresentei minhas ideias do projeto para discutir como o referencial
bourdesiano poderia me ajudar; como sua vinda ao Brasil estava relacionada a palestras
para apresentar seu conceito de Fronteiras Sociais, ela me deu o livro e me convidou a

ouvi-la, na Universidade Federal de Sao Carlos.

Era um conceito que ajudava a dar sentido as minhas observacdes: nds
limitamos nossas relacdes conforme nossos valores e nossos codigos sociais, para
proteger ou para incorporar. A leitura do livro Education et Frontiéres Sociales: Un
grand bricolage” (MARTIN et MIHAI DINU GHEORGHIU, 2010), foi desafiante.
Além do idioma, uma outra fronteira bem demarcada: a cultura francesa € mais
inflexivel em seus cddigos sociais, determinista com relagcdo a hierarquia de classes; as
fronteiras geograficas sdo essenciais para definir a classe a qual o sujeito pertence, e
praticamente ndo hd maneiras possiveis de ascender de uma classe para outra. Uma
situacdo de fracasso escolar dificilmente serd revertida e vai refletir no resultado da
prova de acesso ao ensino superior(baccalauréat), que ficard registrado para sempre em
seu curriculo. O idioma, por sua vez, € um marcador impossivel de ser disfarcado; a
hipercorrecdo, marca registrada dos franceses, denuncia a origem do individuo,

classificando-o a partir dai.

Assim como o0s conceitos bourdesianos, a teoria das fronteiras sociais deveria ter
uma adaptacdo a realidade brasileira. A nossa cultura, por sua composicdo tao
diversificada, apresenta codigos sociais mais abrangentes permitindo a mudanga de

classe quase que naturalmente. O conceito de fronteiras sociais €, primeiramente, focado
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nos limites geograficos que afastam os individuos de determinado espago de
convivéncia, muito tipico na cultura francesa, pois parece haver um limite fisico que
impede a presenca de moradores de um bairro em outro (quartiers) e, principalmente, da
periferia na cidade. A pesquisa que d4 origem ao livro analisa as fronteiras sociais
relacionadas ao local de convivéncia dos individuos e a sua busca por frequentar os
espacos mais bem valorizados socialmente como sinal de uma ascensdo social. Mas a
realidade enfrentada aqui, no Brasil, € outra, com acesso mais democratico quando se
refere a limites geograficos. A categorizacdo espacial é, pelo menos, mais flexivel.
Mesmo em uma escola de elite, se a mensalidade for acessivel ao bolso dos
responsaveis, nao hd impedimento de matricular os filhos; ndo ha julgamento moral, ou
social. Os limites na cultura brasileira passam mais por condi¢des familiares, de
aparéncia, de comportamento, ou seja, os codigos sociais que mais pesam na
classificagdo do outro, principalmente do outro aluno ou professor, estdo relacionados

aos codigos que um grupo domina ou nao.

Depois da primeira leitura do livro de Saint Martin, fui coletar meus dados tendo
em mente que definimos nossos limites em todas as relacdes que nos envolvemos.
Dentro da escola seria importante identificar e relatar como estas fronteiras se
expressam na sala de aula, nos diferentes grupos que a formam e nas intrincadas redes
de trocas e de afastamentos. De repente, a exclusdo ndo pode ser definida com apenas
um olhar, nem combatida como uma atitude de um ou outro ator: excluimos e incluimos
dependendo de quais relagdes estdo em jogo e qual o jogo que decidimos jogar. Qual
fronteira nos marca? Qual fronteira nos protege? Que fronteiras desconstruimos? O
conceito de fronteira, seguindo os conceitos de Saint Martin (2010), parece ajudar a
compreender alguns tipos de comportamentos; obviamente, ndo se trata de olhar para a
sala de aula apenas em busca de fronteiras. A prépria autora, durante palestra na USP,

adverte:

O perigo das fronteiras é enxerga-las em todas as situagdes, em todos os
lugares. Ao adquirir uma parte indispensavel dos cédigos necessdrios para
participar das regras sociais aceitas, ndo significa unicamente que falamos de
fronteiras. E uma forma de entender as relacdes sociais e pode ser um
instrumento importante para compreender o estabelecimento de regras. As
fronteiras mais importantes se relacionam ao acesso a educagdo. (SAINT
MARTIN, 2011, palestra proferida na USP zona Leste)

Em 2009, ao ingressar como docente na Universidade Federal de Alfenas, minha

rotina de pesquisa foi alterada drasticamente. As viagens semanais me deixavam pouco
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tempo para me dedicar ao doutorado; apesar da imensa felicidade que estava
experimentando profissionalmente, tinha a consciéncia que precisava focar na pesquisa,
sob pena de perder o encantamento por meus questionamentos. A docéncia, em
qualquer nivel, nos absorve de tal forma que nos tornamos reféns dos afazeres e
deixamos de lado paixdes insubstituiveis, inclusive, complementares a profissdo.
Ingressar como professora em uma universidade publica, federal, era um sonho
inimaginavel naquele momento; sem o titulo de doutora seria impossivel participar de
uma selecdo. Porém, gracas ao momento em que o pais estava, com grande investimento
em dreas sociais e a expansdo das universidades, havia uma demanda para as
institui¢cdes fora dos grandes centros, o que me possibilitou concorrer para a vaga. O
perfil ndo poderia ter-me deixado mais feliz: docente para atuar na formacdo de
professores, em biologia preferencialmente, nas modalidades presencial e a distancia.
Juntamente com a felicidade de poder fazer o que mais desejava, vinha a certeza de que
teria muito trabalho; como uma instituicdo em expansdo, haviam muitos cargos
administrativos que necessitavam de representacdo da drea; portanto, além das aulas
iniciais em disciplinas que nunca tinha atuado e que por isso exigiam uma preparacao
maior, as participagdes em reunides e decisdes tomavam um tempo muito maior que
poderia ter imaginado. Mas o entusiasmo inicial prevaleceu. Me afastei da pesquisa

quase de uma forma traumatizante, era um peso que me atormentava.

No ano seguinte, 2010, quando estava equalizando o tempo entre a docéncia e a
pesquisa, outra novidade: a vida me deu uma filha linda, que precisava conquistar a
cada dia, dividindo mais ainda meu tempo. Foi um grande aprendizado. Tem sido. As
fronteiras que nos limitam nos ensinam a necessidade e o prazer de derruba-las, de

redesenha-las.

Contratempos e angustias, precisei reingressar no Programa de Pés-Graduacado
da Faculdade de Educacao, em 2015. Finalizei as disciplinas que devia e procurei minha

pesquisa, queria fazer as pazes com ela e retomar.

Mas o que isso interferiu na minha pesquisa, nas minhas buscas por respostas? A
docéncia de terceiro grau mais as aprendizagens com minha condi¢io de mae
potencializaram minha necessidade de entender as relagdes sociais e as consequéncias
de seus entrelacamentos. Os licenciandos, quando iniciam as disciplinas de estdgio,
mostram como as mudancas no olhar sobre a sala de aula podem modificar as escolhas

de planejamento e de conteido; mostram, também, em suas narrativas de sala de aula
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que nossos limites sdo determinantes nas classificagdes que tecemos a partir de nossos
valores e nossas crengas. Esta experiéncia, mais as leituras sugeridas na disciplina
13 . b ~ 29

Narrativas na Pesquisa e na Formag¢do Docente” me levaram para a escola novamente
em 2015 e 2016, para coletar dados que me permitissem fazer o estudo daquele espaco
microssocial. Mas desta vez queria narrar, com mais detalhamento, aquelas situagdes e
mostrar através da fala dos professores e dos alunos envolvidos quais as suas agdes e
reacdes aos limites que impomos ao outro para aceitarmos ou para Sermos aceitos nos

diferentes grupos.

A elaboracdo de narrativas apds as observacdes de aulas e conversas com
professores e alunos foi um grande prazer, apesar do aumento considerdvel no tempo de
dedicacdo e no extenso trabalho que me daria. Sem deixar de me focar nas questdes
iniciais de minha pesquisa, retornei para a escola para realizar as observagdes. Desejava
entender as relacoes que se estabeleciam dentro de sala de aula considerando os
ambientes sociais distintos em que professores e alunos se originam. Na minha
compreensdo, quando o professor elege seus conteiidos e sua metodologia baseia-se na
relacdo que tem estabelecida com seus alunos e que carrega os valores e os cddigos
sociais compartilhados no grupo social tanto do professor quanto dos alunos. As
escolhas de metodologias (pelo professor) e de respostas a estas metodologias (pelos
alunos) pode ser, também, relacionada ao tipo de relacdo estabelecida entre estes
diferentes individuos para serem aceitos por um grupo ou outro. As observagdes em sala
de aula me dariam a possibilidade de verificar se as relacdes estariam relacionadas a

exclusdo/inclusdo na sala de aula.

Este entendimento da sala de aula, por um viés socioldgico, a partir da fala dos
atores diretamente envolvidos na determinacdo de exclusdes e inclusdes ajuda a
compor, com outras linhas de pesquisa (metodoldgicas, psicoldgicas, psicanaliticas e
outras) a fundamentac¢ao da formacao profissional docente. Inclusive ao apontar atitudes
que potencializam a exclusdo na sala de aula. Pretendo levar para a minha sala de aula,
na formacao dos professores, elementos que os ajudem a compreender a prética docente
como uma constru¢do também social, permeada por limites que direcionam o olhar
sobre o outro. O ambiente de sala de aula visto como um espago de trocas mais do que
como espacgo de jogos de poder, onde os diferentes grupos se interconectam conforme

seus limites sdao evidenciados.
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CAPITULO 2

EXCLUSAO NA ESCOLA: BUSCA POR RESPOSTAS

E consenso entre os pesquisadores na drea da educagdo que a exclusdo social
tem consequéncias que ultrapassam o sistema escolar, bem como a exclusdo na sala de
aula afeta o desempenho do individuo por toda a sua vida (ARROYO, 2.000, 1.999;
LAHIRE, 2003; BOURDIEU, 1975; PATTO, 1987). Estes alunos excluidos, em geral,
finalizam seu ensino bdsico sem compreenderem a linguagem formal e os seus
significados, dificultando a compreensdo de processos mais complexos, o que os afasta

do mercado de trabalho e alimenta os subempregos e o mercado informal.

Neste capitulo focalizamos questdes envolvidas com o processo da exclusdo
escolar, procurando, inclusive, contextualizd-la no ambito das raizes historicas do
sistema educacional brasileiro. Os autores entendem que a exclusdo/inclusdao € uma

consequéncia, em algum grau, do fracasso/sucesso escolar.

2.1. A COMPLEXIDADE DO PROCESSO DE EXCLUSAO ESCOLAR

O acesso a escola ndo € o bastante, por si sO, para garantir ao individuo inclusao
na sociedade ou no mercado de trabalho. Por outro lado, a exclusdo estd arraigada na
sociedade brasileira e se faz presente em muitos segmentos — por exemplo, na escola a
crianca comeca a ser classificada e a assumir a posi¢do social que herda da familia. As
lutas por leis mais justas denunciam que a sociedade brasileira se elitiza e escolhe quem
pode ter acesso a qual direito, principalmente em uma época de acirramento de

ideologias politicas como a que o pais estd passando.

Quando iniciei o estudo sobre o elo entre os comportamentos no cotidiano
escolar e a exclusdo, minhas leituras estavam mais ligadas ao individuo e sua relagdo
com o conhecimento. Influenciada pela pesquisa que desenvolvia na época, analisando a
formacao de um grupo interdisciplinar, chamava atencdo a dificuldade de transitar entre
o tradicional e o inovador em um projeto que previa uma mudanga de comportamento
individual para sustentar o trabalho coletivo. A andlise foi alicercada por conceitos
interpretados das leituras, principalmente, de Rene Kies e Jacques Lacan

(VALADARES, 2001; VILLANI e FREITAS, 1998; FREITASer all, 2000;
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BAROLLI et al, 2000). Um dos pontos principais para o sucesso do projeto proposto

era identificar como os grupos se estabeleciam

Uma das dificuldades encontradas para realizar um projeto interdisciplinar é
a constituicdo de um grupo produtivo, por tratar-se de uma tarefa angustiante
na medida em que o sujeito vai se desvelando para seus pares. No trabalho
em grupo, as relacdes entre as pessoas que se mobilizam para realizar a tarefa
proposta constituem um dos fatores de maior importancia, devendo a andlise
contemplar também a dimensao subjetiva.

(WEIGERT, 2003, p.58)

Portanto, a andlise destacava o comportamento do individuo frente ao desafio
proposto e como este mudava (se mudava) sua percepcao de ensino e de aprendizagem.
Para este propdsito, o referencial focado no entendimento do sujeito e de seu papel no
grupo formado era basicamente o psicanalitico, que identificava, nas diferentes fases
pelas quais o grupo passava, como os individuos se colocavam frente aos
acontecimentos e como se posicionavam nos seus papéis (VALADARES, J. M, 2002;
VILLANI, A.; PACCA, J. L. A.; FREITAS, D. 2002; KAES, R., 1997). O

entendimento importante para o grupo era:

1) Compreender os mecanismos de aprendizagem e os caminhos de
menor dificuldade para os estudantes (Niedderer, 1992; Niedderer &
Schester, 1992); ii) testar a eficicia de propostas didédticas e
encontrar maneiras eficientes de formar professores competentes
(por ex., Baird et al., 1993; Villani & Pacca, 1997) (VILLANI e
FREITAS, 1998, p. 121)

Neste periodo, ao observar o problema da exclusdo na sala de aula, focava no
individuo, fosse o professor ou o aluno. Procurava alguma culpa pela situagdo no
comportamento individualizado em sala de aula, mas ndo encontrava respostas
satisfatorias para meus questionamentos. Causava-me estranhamento os comentdrios no
momento em que os professores se reuniam na sala dos professores e falavam dos
alunos com uma posi¢do muito definida sobre a exclusdo e a inclusido escolar, tao
determinista que se naturalizava. Nao era uma situacdo individual: era um jogo de poder
que se escondia nas falas, delimitando os sujeitos do grupo deveriam seguir em frente
nos estudos e qual ndo deveria, e o porqué da situacdo produzida. O grupo que se
apresentava ali ndo era o grupo do qual se falava naquele referencial tedrico relacionado

ao individuo e sua subjetividade. Para aquela linha de pensamento, o individuo era visto

dentro de suas respostas ao grupo, se posicionando dentro deste grupo subjetivamente.
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Uma constatacdo feita e difundida nos trabalhos do grupo que utiliza o
referencial psicanalitico era a necessidade de observar aspectos subjetivos envolvidos
nas investigagcdes de situacdes de ensino; por maior controle que se tenha do ambiente
escolar, existem varidveis socioldgicas e de ambiente que ndo podem ser previstas nos
projetos que se mostraram decisivas para a compreensao daqueles processos (VILLANI
e FREITAS, 1998) que envolvem aspectos relacionados ao convivio dos grupos sociais.
O modelo de Mudanga Conceitual (CONFREY, 1990; STRIKE e POSNER, 1992;
PINTRICH et al, 1993; VILLANI, 1996) tinha como principal critica o fato de
menosprezar os componentes subjetivos dos alunos e professores (tensdes, esperancas,
perspectivas e desejos). Para além da relacdo que o sujeito estabelece com o
conhecimento cientifico, existem relacdes entre os sujeitos que definem os limites entre
diferentes grupos dentro do espaco escolar.

Agora, procurando entender o processo de excluir/incluir individuos no processo
de ensino e aprendizagem, percorro outro caminho, em busca de respostas para as
questdes que me acompanham desde as primeiras elaboracdes. Havia o peso que as
relagdes entre as pessoas, todos os atores envolvidos, tinha sobre o processo de
construcdo de conhecimentos na escola. E havia, também, a queixa dos professores em
relacdo a apatia, indisciplina, falta de compreensao dos contetidos por parte do alunado.
Some-se, ainda, o fato de que os indices avaliativos demonstravam que grande
porcentagem de nossos alunos estava em defasagem com o esperado para os finais de
ciclos (quanto a isto, lembremos que a cobranca da sociedade é grande e estd sempre
associada ao aspecto econdmico).

A ideia da pesquisa passou por muitas versoes. Inicialmente, a preocupagdo foi a
de achar um culpado para a situagdo que se colocava nas salas de aula: como a
institui¢cdo escola compactuava e ignorava as consequéncias para o futuro dos alunos
que eram formados sem saber ler ou realizar uma correlagio entre conceitos basicos? Os
alunos sdo superficialmente classificados como “bons”, “maus”, ou “medianos” — isso
permite que a escola, institucionalmente, e os professores separem os alunos em
diferentes turmas e, dentro delas, estabelecam lugares sociais para os alunos. Com o
passar dos anos, com a convivéncia nas diversas escolas e com a preocupacdo de
encontrar respostas, a visdo sobre o fendmeno foi sendo modificado. Principalmente na

convivéncia com a realidade e a dinimica escolar.
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Observando o aluno na sua interacdo com a escola, percebe-se muitas nuances
que tornam o quadro mais complexo do que a simples culpabilizagdo do estudante
frente a seu desempenho. Muitos fatores que compde o cotidiano escolar estdo
envolvidos nessa forma de exclusio. E preciso tracar um quadro geral para entendermos
quais consequéncias estdo relacionadas ao fendmeno e como direcionar a formagao

inicial e continuada para discutir os fatores e as implicagdes envolvidas.

Apo6s algum tempo de observacdo, dentro da escola, a situagdo ganha outros
contornos. A postura dos alunos € decisiva, mas os professores e suas formas de
entender o ato de ensinar sdo tdo responsdveis pelo fendmeno quanto as respostas dos
estudantes frente ao processo de ensino. Cada professor atribui um motivo para excluir
os alunos na sala de aula; essa explicacdo reflete, em parte, a classificagdo implicita,
carregada dos valores e simbolos atribuidos a cada aluno pelo professor - ele préprio

detentor de sua singularidade e de sua visdo de mundo.

As pesquisas no campo educacional procuram analisar todos os lados que
compdem a exclusdo na sala de aula. Apesar de ndo ser o foco central desta pesquisa, €
preciso conhecer a evolucdo dessa exclusdo a partir de sua construcao histdrica e social
para entender como a politica de ensino € influenciada, e como influencia a pratica de

sala de aula.

2.2 RAIZES HISTORICAS DA EXCLUSAO

Pensar no fendmeno da exclusdo escolar requer olhar para o inicio do sistema de
ensino no Brasil. Toda forma de colonizagdao impos sua cultura ao povo conquistado e
essas marcas se perpetuaram nas novas tradi¢des nascidas da mistura dos valores locais
com os valores trazidos, compondo a nova identidade social do lugar. Quando
pensamos na exclusdo como arraigada ao entendimento de educacdo, precisamos
entender esta construcdo historicamente, para evitar senso comum e a sua naturalizacgao,
como assinalado por Arroyo (2000) ao referir-se a escolas que buscam entender e

modificar as estatisticas sobre desempenho escolar da rede publica.

Todas [as escolas observadas] tentam encarar o fracasso/sucesso escolar num
olhar global da constru¢@o histérica de nosso sistema de educagdo bdsica.
Tentam superar sua naturalizagio, ndo vé-lo como uma praga a combater em

bom combate. Nao fazem dele o problema. (ARROYO, 2000, p. 33).
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As raizes da exclusio escolar confundem-se com o inicio do sistema de ensino
brasileiro. As classificagdes sociais e as politicas econdmicas, em diferentes periodos,
balizaram as formas de exclusao da escola e na escola. A retrospectiva histdrica permite

visualizar os periodos e as formas de exclusdo que engendraram.

2

O interessante é constatar que em cada momento social ele [0 fracasso
escolar] € reposto com novas conotacdes. Cada tempo social, cultural e
pedagdgico traz novas perspectivas no olhar da escola e novas sensibilidades.
Onde estariam as novidades no olhar, equacionar e encarar esse pesadelo?
(ARROYO, 2000, p. 33).

Para construir este histérico, encontramos em Moura Lins (1992) vasto material
que nos permitiu compreender a formacdo do fenomeno da exclusdo. Em sua tese“A
burguesia sem disfarce: a defesa da ignorancia versus as licdes do capital”, a autora
escrutina as instituicdes que se dedicaram a formagdo dos individuos: a Escola, a Igreja
e as Corporagdes Universitarias. Como encaminhamento metodolégico, alerta que a tese
ird tomar unicamente a instituicdo Escola. Compactuamos com a autora ao entender que
a escola ¢ um formador social muito importante e que deve, sempre, ser relido e
repensado; da mesma forma que compreender como as relagdes se estabelecem e se
entremeiam durante o processo de aprendizagem, rompendo fronteiras e criando outras,
para construir o espaco social. No seu lugar histdrico, a escola representa uma ameaca
para a classe burguesa ao permitir que a classe trabalhadora tenha acesso ao
conhecimento formal e, consequentemente, melhores condi¢cdes de buscar seus direitos.
Segundo Moura Lins (1992), do século XVI ao século XVIII a escola foi uma ameaca
para o inicio da sociedade capitalista, pois dificultava a acumulacdo de capital por
afastar o trabalhador de sua atividade, gerando a negacdo do direito ao conhecimento

para os trabalhadores bragais. A autora questiona a concepc¢ao de escola para a classe

burguesa da época.

Que escola € esta? Por que a burguesia nega a Escola a classe trabalhadora
emergente? E por que, a partir do inicio do século XIX, com o
desenvolvimento da grande industria, a classe proprietdria dos meios de
producdo comecga a se preocupar com as consequéncias do embrutecimento
da classe trabalhadora frente ao desenvolvimento cada vez mais complexo da
divisdo de trabalho? (MOURA LINS, 1992, p. 1/2).

A divisdo de trabalho exige individuos com um minimo de preparo para realizar
tarefas que se tornavam mais complexas, o que iniciou uma discussdo sobre oferecer a

gente comum uma escola com um conteudo limitado para apenas prepard-los para as
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atividades produtivas. Para modificar o quadro encontrado, era preciso lutar com a
ordem existente que se caracteriza pela estreita relagdo entre a escola e a igreja; mas
uma instituicdo era a extensao da outra, pois a igreja detinha o dominio sobre a escrita e
a leitura na formacdo de quadros para a propria igreja e para a realeza, e ndo havia a
inteng¢do de oferecer aos homens comuns estes conhecimentos. Ao contrario, a igreja
trabalhava para que os comuns aprendessem, no miximo, a ler as escrituras para serem

“«

batizados e “...corregir e arrancar do animo daqueles que se queirao bautisar, os maos
costumes que tinhao contrahido na sua educagdo.” (SANCHES, 1952, p. 5 in
MOURA LINS, 1992, p. 3). Neste tipo de sociedade, ndo havia a possibilidade de
ascensdo de uma classe para outra, os comuns nunca chegariam a nobreza - € a chamada
sociedade estamental. As grandes guerras pelas quais a Europa passou neste periodo
culminaram com o dominio da igreja sobre os destinos da sociedade, uma vez que todos
os estamentos da sociedade (dos nobres ao campesinato) tornavam-se soldados e os
eclesidsticos assumiam os cargos de maior importancia, inclusive o cargo de ensinar a
ler e servir ao Estado. Para assegurar que ndo houvesse questionamentos as doutrinas da
igreja, era necessdrio que a sociedade se mantivesse na ignorancia.

E este modelo de escola que chega ao Brasil na sua coloniza¢io. Na chegada da
Companhia de Jesus, junto com os colonizadores portugueses, inicia-se o periodo de
oferta de escola para os indigenas, com o proposito de “civiliza-los”. Moura Lins (1992)
busca o respaldo de diversos autores para mostrar as diferentes interpretacdes sobre a
inser¢do da Companhia na colonizacao que, além da intenc@o missiondria e educadora
dos indigenas, tinha um caréter mercantilista.

A autora faz uma reflexdo sobre a importancia que a escola assume para a
sociedade burguesa, através de sua construg¢do histérica, destacando dois pontos: “o
confronto de interesse entre a Companhia de Jesus e o Gabinete Pombalino; e o periodo
de transi¢do entre o fim do trabalho escravo e o inicio do trabalho livre, desde meados
até o final do século XIX” (MOURA LINS, 1992, p. 6). A época é marcada pela
influéncia do mercantilismo que entendia que a escola nio deveria ser frequentada por
trabalhadores bracgais. A divisao de trabalho decidia quem poderia ou ndo aprender a ler
e escrever, mas sentia a necessidade de individuos gentis, disciplinados, e assim investe
na expansdo da escola primdria.

Apesar de apresentar duas linhas distintas de compreensdo sobre a educacao
jesuita no Brasil colonial, a autora se posiciona. Uma linha de pesquisa (Padre Serafim

Leite, Laerte Ramos de Carvalho, Betty Oliveira, Fernando de Azevedo, entre outros)
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destaca as atividades missiondrias e pedagdgicas dos jesuitas; a outra linha, com
destaque para Jodo Lucio Azevedo e Marcos Carneiro de Mendonca, avalia as
atividades mercantis da Companhia e as consequéncias para o desenvolvimento do
trabalho educacional. Para Moura Lins, a segunda linha de pesquisa permite um
entendimento das relagdes sociais que se desenhavam neste periodo e que servem de
base para a compreensao da formacdo do sistema de ensino. As medidas tomadas pela
corte portuguesa em relacdo ao oferecimento de ensino, ao chegar as terras recém-
descobertas, visava primeiro garantir a educacdo da burguesia ascendente e a
aristocracia; o movimento dos jesuitas para catequizar os indigenas € entendido,
inicialmente, como uma forma de aproxima-los dos costumes trazidos e, através do
batismo, torna-los cristdos — e assim garantiriam que se submetessem ao trabalho bracgal
e a vontade dos novos senhores, colaborando para o acimulo de riquezas destinadas ao
reino de Portugal. Além de colonizadores, os jesuitas desenvolviam, também, atividade
mercantil e necessitavam de trabalhadores bragais.

O inicio, portanto, da ideia de escola foi marcada pelo que Moura Lins (1992)
chama de expropriacdo do saber. E “saber” refere-se ao acesso aos conhecimentos
bésicos que eram necessdrios para o dominio de qualquer oficio, além do dominio da
lingua e de operacdes aritméticas. Entre os séculos XVI e XIX a sociedade dominante,
manufatureira em sua maioria, impds a recém-formada classe trabalhadora o legado da
ignorancia, sendo a Companhia de Jesus conivente com a classificacdo imposta aos
trabalhadores e usurpadora do mesmo saber que se propds a oferecer aos indigenas.
Para Moura Lins (1992), no Brasil a expropriacio do saber tem caracteristicas
singulares: os trabalhadores bracais serdo os escravos ou os indigenas. Os escravos
foram trazidos pelos navios negreiros e os indigenas foram atraidos para formarem
aldeias no entorno das comunidades que se estabeleciam para, posteriormente, serem
catequizados e “civilizados”. Primeiramente, os jesuitas se propuseram a ensinar aos
indigenas a ler e escrever na lingua da patria colonizadora, para batiza-los e torna-los
cristdos através da leitura das escrituras sagradas. Contudo, nos primeiros anos do
estabelecimento da ordem no Brasil, os jesuitas abandonaram as atividades pedagdgicas
com as criancas indigenas e os filhos dos trabalhadores bracais para dedicarem-se a

educacdo dos filhos da elite agraria nos colégios.

Esta reorientacdo € avaliada, dois séculos mais tarde, por Mendong¢a Furtado,
quando denuncia em sua correspondéncia, o principio imposto pela
Companhia a todos os seus membros: de serem proibidos de usar a lingua
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portuguesa, ou ensina-la aos silvicolas. (MOURA LINS, 1992, p. 80)

Outra dentncia contra os jesuitas era de que eles praticavam uma pedagogia
escravocrata, apoiada pela burguesia colonial, para afastar indigenas e escravos da
escola. Os escravos foram os mais prejudicados com a domindncia da classe burguesa,
que os via semelhantes a jumentos: necessitariam apenas de lugar para descansar,
alimentos para conseguir trabalhar, o que vestir e onde dormir. Um dos autores citados
por Moura Lins (1992), Benci, afirma que os senhores de engenho deveriam oferecer
aos escravos a doutrina cristd, para que tomassem gosto pelo trabalho e fossem fieis e
prestativos aos seus “donos”.

A exclusdo da/na escola encontra suas raizes neste sistema que nasce para
alfabetizar todos os individuos nascidos em terras brasileiras, mas que na verdade
sempre foi mitigada por classificagdes sociais. Desde a Companhia de Jesus, com suas
missdes catequizadoras dos indios, que deveria dar as mesmas oportunidades para os
moradores do reino e isso ndo aconteceu. Apesar da doutrina crista, eixo principal desta
Companhia, as missdes acabaram por negar aos silvicolas o direito de aprender a lingua
portuguesa, comunicando-se com eles em um dialeto. Este foi o estopim para a expulsao
da Companhia de Jesus no periodo Pombalino; os jesuitas nao estavam cumprindo com
as atribuicdes de ensinar e ainda estavam escravizando os indios e, principalmente, se
apossando das terras silvicolas, aumentando o seu patrimdnio e ameagando as posi¢des
sociais dos donos da terra. O embate ndo trazia preocupacdes com o direito a uma
educacdo que aproximasse os indigenas da sociedade burguesa, mas sim a preocupacdo
com o acimulo de riquezas por parte da igreja e sua disputa com o inicio do
capitalismo. E, quando impedidos de utilizar a mao de obra indigena, utilizaram os
escravos para os servicos bragais.

Para esta sociedade colonial, tanto na figura dos jesuitas quanto na figura do
Marqués de Pombal, o importante era defender os interesses mercantilistas, negando aos
trabalhadores e a classe popular o acesso a escola. Encontramos muitos documentos que
pregam a necessidade de manter a classe trabalhadora e os escravos longe do acesso ao
conhecimento, sendo necessdrio, apenas, que aprendessem boas maneiras e a doutrina
cristd. Este parco conhecimento ndo colocaria em perigo a posicao do senhor, pois seria

necessario dar-lhes alimento e local de descanso.

Moura Lins apresenta, no corpo de sua tese, todo o preconceito que havia em

relacdo aos escravos (a forca de trabalho que lhes servia). Nomes como Jorge Benci,
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membro ativo da Companhia de Jesus, que se refere aos escravos como seres
inanimados (tronco, pedra, etc.) ou como jumentos, incentiva a producdo de escravos
obedientes e déceis, mas ndo pelo aprendizado de letras e sim pelos castigos corporais.
O escravo, como ser irracional, precisa de castigos para aprender a curvar-se perante as
ordens do senhorio. Outros autores ajudam a desenhar este cendrio de elitismo e
preconceito orquestrado pela igreja que dita regras no inicio da colonizagdo (Padre
Antdnio Vieira, José de Anchieta, Joao Antonio Andreoni) e que nos faz refletir sobre
inclusdo e exclusdao na formagdo do povo brasileiro. A educacdo vista pelo idedrio
burgués € partidaria de deixar os trabalhadores o mais ignorante possivel, para que

desempenhassem suas atividades bracais sem questionamentos.

Quando se cria o Gabinete Pombal, no reinado de Dom José I, o objetivo
principal era reforgar o colonialismo, que havia entrado em decadéncia. Portugal tentava
entrar no mercado industrial, mas ndo conseguia sair da economia mercantilista. O
Marqués de Pombal (Sebastido José de Carvalho e Melo) € nomeado Primeiro Ministro
e tem como principal objetivo inserir o pais € as suas colonias, especialmente o Brasil,
no cendrio mundial tendo como meta competir igualmente com a Inglaterra. Entre as
Reformas propostas para alcangar o objetivo, o Marqués de Pombal expulsa os jesuitas
de todas suas coldnias em 1759, e a partir dai todo o sistema educacional construido
pelos inacianos se desmantela lentamente. O modelo de ensino pensado para Portugal
demora a chegar ao Brasil e € considerado o primeiro maior desastre no sistema
educacional brasileiro. Mas o publico desejado para este sistema de ensino, que pode ser
considerado um modelo positivo por investir na formagdo do individuo, era a nobreza e
os filhos da elite em formagdo. O Gabinete Pombalino toma medidas para libertar os
indigenas escravizados, acreditando na miscigenagdo como forma de povoar suas
coldnias com descendentes portugueses; mas a concepcao defendida ainda é de que ndo
se pode perder tempo em escolarizar a classe trabalhadora. As reformas pombalinas t€m

um cardter profundamente classista e elitista (MOURA LINS, 1992)

A ideia de escola para os filhos da burguesia se baseava no direito adquirido pela
classe dominante de acesso ao conhecimento para além da necessidade de
disciplinarizacdo, necessdria aos escravos e trabalhadores bracais. Esta é a base da
escola na época da colonizacdo, que deixou resquicios culturais sobre nosso sistema de
ensino.

Este formato de escola, classista e elitista, se mantém até final do século XIX,
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quando as transformagdes sociais e econdmicas pedem individuos mais bem preparados
para assumirem atividades mais complexas. Em 1879, pelo Decreto nimero 7.247 (19
de abril de 1879), a Reforma de Ledncio de Carvalho manifesta o desejo de uma
renovacdo educacional que respondesse aos movimentos politicos e econdmicos da
nova ordem social, marcadas pela abolicdo da escravatura e a constituicio de um
governo republicano. Além das expectativas com a capacitacdo dos trabalhadores para
realizar tarefas mais elaboradas, havia a preocupag¢do com o direito ao voto; por isso,
também, o governo central (Rio de Janeiro) oferece ajuda financeira para instalacdo de
Escolas Normais que se responsabilizariam pelo ensino primario para todos os cidaddos.
As primeiras Escolas Normais se estabeleceram, em principio, ao lado dos Liceus; os
estudantes da elite brasileira que pretendiam frequentar cursos superiores saiam dos
Liceus e se aplicavam aos exames nas universidades e, esperava-se que as Escolas
Normais funcionassem paralelamente a estes, aproveitando o espago e os professores.
Estas escolas teriam a incumbéncia de formar os professores que atuariam nas séries
primdrias, formando alunos entre 7 e 14 anos, nos estados durante a Primeira Reptiblica.

Alguns estados, antes de institucionalizarem as Escolas Normais, ofereceram
Cursos Normais, com a adi¢do de uma cadeira de pedagogia aos cursos ja consolidados,
mas a maioria destes cursos ndo foi exitosa por diferentes razdes. Mas, o importante
para nossa andlise € perceber que se estabelecem ai novas fronteiras sociais: de classe
(priorizando a educagdo voltada para o trabalho) e de género (com separacdo de
disciplinas), como escancara o texto do Decreto n® 7.247, de 19 de abril de 1879, no seu
artigo 4°, que estabelece as disciplinas a serem oferecidas para o ensino nas escolas
primdrias de primeiro grau; além das matérias de praxe (literatura, no¢des de gramatica,
instrucdo moral e religiosa, principios de aritmética, entre outras) havia as

profissionalizantes, explicitando a funcdo feminina e a funcdo masculina: “Costura

simples (para as meninas); Nogdes de lavoura e horticultura; Nogbes de economia social (para os
meninos); Nocoes de economia domestica (para as meninas), Pratica manual de officios (para os

meninos); Trabalhos de agulha (para as meninas)”.

A fronteira que se apresenta agora, de género, mostra-se fortalecida inclusive
pela identidade docente que se estabelece a partir das Escolas Normais. Quando da
proposta que estas escolas ocupassem um espaco fisico adjacente aos Liceus, esperava-
se que houvesse interesse de ambos os sexos para os cursos; mas o simples fato de a
Escola Normal ser adjacente a um Liceu, afastava as alunas. Para atrair o publico

feminino, as Escolas Normais precisavam oferecer solu¢des para o convivio de ambos
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os sexos nas salas de aula. Em Pernambuco, no ano de 1875, os assentos eram dispostos
em duas fileiras, uma para as mocas e outra fileira para os mogos, ambas voltadas para o
professor que teria controle sobre a comunicacdo entre as fileiras; além disso, seria
possivel que os responsaveis pelas mogas (pais ou outro parente) permanecessem nhas
salas, para vigiar o comportamento. Em 1880, em Niter6i, o diretor da Escola Normal
apresenta uma solu¢do mais “eficiente”: havia mandado construir um muro, na sala de
aula, para separar totalmente as duas fileiras de cadeiras, de forma que o professor
pudesse ministrar as aulas para os dois lados do muro, mas sem que mog¢os € mogas se
comunicassem. Segundo a Reforma de Leoncio de Carvalho, o ensino para ambos os
sexos seria oferecido para criancas até 10 anos de idade, em classes regidas unicamente
por professoras (mulheres). A expectativa de formar professores para assumir o ensino
publico, aliada a remuneracdo reduzida e ao baixo prestigio social, afastou a elite
masculina das Escolas Normais. Outro fator preponderante para a baixa procura pelo
curso de formagdo de professores por parte da elite masculina era a continuacdo da
possibilidade de assumir classes de ensino primdrio sem diploma de normalista

(KULESZA, 1998).

A feminizag¢do do magistério refletia a fronteira estabelecida quanto a diferenca
de géneros. Para a sociedade da época somente a elite masculina teria capacidade para
avancgar nos estudos e entrar em universidades; as mulheres, com capacidade intelectual
inferior, seriam as mais indicadas para assumir a educagdo das criancas. Em 1889 o
presidente de Mato Grosso, Souza Bandeira, lamenta o fechamento de uma Escola
Normal (que se localizava anexa ao prédio do Liceu e por isso ndo havia alunas
matriculadas), e descreve razdes pelas quais considera que as mulheres sdo mais

indicadas para desempenhar a fun¢do de mestre:

Ela chegou ao extremo resultado de excluir do ensino normal quem melhor e
mais vantajosamente pode desempenhar a ardua profissio de mestre, a
mulher. A escola primdria é uma continuagdo da familia; bem como no lar
doméstico, a mulher menos prendada afeicoa o espirito e o coragdo de seus
ternos filhos com aquele segredo que os pais mais ilustrados ndo praticam,
nem compreendem, assim também na escola elementar, destinada a auxiliar e
aperfeicoar o trabalho da familia vem a ser uma inconsequéncia abandonar ao
homem aquela tarefa (MARCfLIO, 1963, p.102 in KULESZA, 1998, p. 68).

Além das razdes acima, outra facilidade atribuida ao sexo feminino para
desempenhar a funcdo de professora era a possibilidade de pagamento irrisorio, pois

seria quase um objetivo de vida das mulheres cuidar dos filhos, dela e dos outros. Esse



50

foi o argumento utilizado pelo governador do Piaui em 1910, ao reinaugurar a Escola

Normal para mogas:

Duas razdes principais atuaram no meu espirito para semelhante preferéncia.
A primeira e a mais poderosa foi a natural aptidao para desempenhar melhor
esta funcdo que a mulher possui; mais afetiva que o homem, ela estd, por
isso, muito mais apta a ensinar criancas e acompanhar-lhes os primeiros
albores da inteligéncia. A segunda razio foi a exiguidade dos vencimentos
que o Estado oferece aos professores. Com a carestia atual de vida, € absurdo
pensar em obter preceptores dedicados ao magistério, pagando os minguados
ordenados do orcamento. A mulher, porém, mais fcil de contentar e mais
resignada, e quase sempre assistida pelo marido, pelo pai ou irmdo, podera
aceitar o professorado e desempenhd-lo com assiduidade e dedicagdo, ndo
obstante a parcimdnia da retribuicdo dos servicos (CASTELO BRANCO,
1995, p. 67 in KULESZA, 1998, p. 70).

No periodo da Primeira Republica (1889 a 1930), a escola segue os codigos das
fronteiras construidas: a elitizacdo e a classificacdo como fundamentais para pensar o
direito a educacdo formal. Havia uma expectativa de que a mudangca de regime
trouxesse uma nova ordem ao sistema de ensino que pudesse ser “lugar de origem da
escolarizagdo elementar e das politicas de institucionalizacdo, disseminag¢do e
democratizagdo da educagdo escolar no Brasil” (SCHUELER e MAGALDI, 2009, p.
33).Mas ndo foi isso que ocorreu. A escola desejada ndo se concretizou, nao havia a
preocupacdo com os direitos a uma cidadania que resultasse em progresso para a
comunidade, ndo era a escola para todos, anunciada para todos. Shueler e Magaldi
(2009, p.34) afirmam que era uma escola “inacabada e inconclusa”, “seriada, graduada,
circunscrita a espagos e tempos especificos”. Para a hegemonia se manter era preciso dar a
infancia popular um local apropriado para reproduzir os c6digos que a elite determinou
como corretos.

Criticava-se a escola do periodo imperial por se apresentar “mofada” em todos

os sentidos: pedagogia atrasada, sem formacdo especializada, estrutura impropria,

sujeira, precariedade.

Mofadas e superadas estariam ideias e praticas pedagodgicas — a memorizacao
dos saberes, a tabuada cantada, a palmatoéria, os castigos fisicos etc. —, a ma-
formacdo ou a auséncia de formagdo especializada, o tradicionalismo do
velho mestre-escola. Casas de escolas foram identificadas a pocilgas,
pardieiros, estalagens, escolas de improviso — improprias, pobres,
incompletas, ineficazes. (SCHUELER e MAGALDI, 2009, p. 35)

Havia, portanto, a esperanca geral de que esta imagem da escola fosse enterrada

junto com o imperialismo e surgisse um novo modelo, reinventado e com novos
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objetivos. A época € marcada por disputas de linhas metodoldgicas e pedagdgicas, por

projetos grandiosos que pretendiam modificar o cendrio geral no sistema de ensino. H4,

segundo Schuler e Magaldi (2009), uma tendéncia a apagar alguns aspectos da

reformulacdo no periodo, quase como uma necessidade de esconder o que foi a escola

imperialista ¢ como foi dificil modificar a realidade durante a Primeira Republica.

Alguns aspectos podem ser apontados, mas a historiografia da educacio neste periodo

carece de outros olhares (SCHULER ¢ MAGALDI, 2009).

As autoras pontuam alguns aspectos que podem ajudar a compreender o que foi

o sistema de ensino na Primeira Republica:

Os espacos fisicos para as escolas primdrias, ainda influenciados pelo Império,
passaram a receber especial atengdo, pois se acreditava que havia uma relagio
direta entre a arquitetura monumental e a procura pelos estudos, a exemplo das
Escolas do Império; as aspiracdoes politicas e sociais do novo regime
necessitavam que as pessoas fossem alfabetizadas e se posicionassem perante as
mudancgas propostas através do voto.

Os grupos escolares receberam uma especial dedicagdo dos reformadores do
sistema de ensino, que consideravam o ensino seriado e a escola graduada
superior as escolas unitdrias (ou isoladas), consolidando a representagdo de
escola publica elementar ideal, dando-lhes visibilidade e prestigio.

A énfase € dada para se compreender as culturas escolares, como um novo olhar
sobre a escola e seus alunos. Passa a ser importante compreender como 0s
alunos se adaptam e se interessam pela escola, o que faz desta escola um local
agraddvel para ser frequentado.

O estabelecimento da seriagdo:

No modelo da escola graduada, a seriacdo foi um dos pilares de ordenagdo
temporal, estabelecido em relagdo direta com outro elemento organizacional
da escola moderna, ou seja, a classificacdo dos alunos mediante o sistema de
avaliagc@o por idades e classes de ensino. (...) foi, sobretudo, com os grupos
escolares que se introduziu — e progressivamente se generalizou — a
organizacdo dos cursos primdrios, graduados em trés ou quatro séries. Ao
introduzir o curso, definiu-se um percurso a ser cumprido pelo aluno ao
longo de sua escolarizacdo inicial e criaram-se as condigdes para o
fortalecimento da cultura escolar e da propria escola no interior da sociedade.
(SCHULER e MAGALDI, 2009, p. 43)

Havia ainda a preocupacdo com o fortalecimento da imagem da recém-

independente patria. Seria necessario popularizar o0s signos patridticos
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(bandeiras, hinos) e disciplinar os individuos para respeitar e reverenciar estes
elementos de identidade. A escola faria a apresentacdo destes simbolos para seus
alunos, que os divulgariam fora do ambiente escolar.

e QOutra preocupacdo a ser considerada, decorrente dos anos de imperialismo e
escraviddo, era o gritante ndmero de analfabetos entre os individuos produtivos.
Era necessdria uma campanha de grande alcance para que a situacdo fosse
minimizada. A condicdo foi considerada o maior problema a ser enfrentado.
Compreendia-se que o pais s6 teria alguma possibilidade de crescimento,
segundo os ideais republicanos, se fosse oferecida uma escola priméria de
qualidade para formar os individuos; com esse intuito, é criada a Associagcdo
Brasileira de Educagdo (1924), para impulsionar e organizar os diversos projetos

que surgem para o tema educacional.

Na década de 1920, essa crenca se manteve, alimentando, por exemplo, a
fundacdo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), em 1924, instituicdo
que passou a se situar, em grande medida, como porta-voz da “causa
educacional” e como espaco privilegiado de debates em torno de projetos

N

relativos a escola publica brasileira, articulados, por sua vez, a projetos
voltados para a construcao da na¢do. (SCHULER e MAGALDI, 2009, p. 47)

Em consequéncia desta efervescéncia de projetos para a reestruturacdo do
sistema de ensino, inicia-se um embate metodoldgico: os catdlicos, representantes da
educacdo religiosa, e os “liberais” ou “renovadores” ou, mais comumente, OS
“escolanovistas” (Movimento Escola Nova). E necessério, como frisado pelas autoras,
deixar claro que nunca foi um embate tdo rigoroso, mas foi marcante para a construcao
da identidade social do brasileiro. Havia a preocupacdo em definir uma marca, uma
identidade, para a educagdo brasileira; a principal discordancia estava relacionada a
Constitui¢do de 1891, que previa a laicidade, decretando a separagdo oficial da Igreja e
da Escola. Em consequéncia, o ensino religioso de base catdlica deixa de ser obrigatério
e gera protesto entre os religiosos que pretendem reverter a situagcdo; os escolanovistas,
por outro lado, defendem a idéia de uma escola laica, neutra.

Outro ponto de discordancia entre os dois grupos era o tratamento da questio de
género. Os escolanovistas defendiam um ensino co-participativo, sem distin¢do de
géneros no tocante ao conteudo oferecido. Os catdlicos valorizavam a diferenciacio de

géneros e compactuavam com o principio de papéis sociais rigidamente distintos. E,
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possivelmente relacionado a esta posicdo, os dois grupos divergiam em relacdo a

agéncia que regularia o sistema de ensino brasileiro.

Também em disputa se situava a visdo sobre o papel das diferentes agéncias
sociais na educa¢do. Enquanto os escolanovistas enfatizavam o Estado — e a
escola piblica — como principal instancia educativa, os catélicos assinalavam
a preeminéncia da familia e da Igreja na educagcdo e na civilizacdo da
sociedade. (SCHULER e MAGALDI, 2009, p. 48)

e O movimento da Escola Nova se consolida e segue forte na proposi¢do de
metodologias e praticas pedagdgicas. O movimento € responsdvel por algumas
caracteristicas que visavam a reestruturacao do ensino e a renovacao do sistema
educacional brasileiro. Entre estes novos aspectos, podemos destacar a
cientificizacdo progressiva das praticas escolares, que delimitou o campo

educacional e estimulou a formacdo de professores mais especializados:

Entre estas, se situa a da cientificizacdo progressiva das praticas educativas,
aspecto que alimenta a necessidade de uma crescente especializacio e
legitimag¢do do educador profissional e do préprio campo educacional, que
assumia contornos mais nitidos, estimulando, por sua vez, a formagdo
apropriada de professores em espacos concebidos para esta tarefa e
inspirados pelos ideais renovadores. (SCHULER e MAGALDI, 2009, p. 50)

A escola na Primeira Republica valoriza a centralidade do aluno nas escolhas de
projetos que deveriam ser implantados no territério nacional, incentiva a formagdo de
professores e defende a laicidade. Mas, € claro para os renovadores, era preciso que a
familia estivesse conectada a escola em uma parceria colaborativa, para que o processo
educacional fosse completo. De qualquer forma, muitas questdes sobre o periodo
histérico ainda permanecem abertas, mas as questdes que Schuler e Magaldi (2009) nos
apontam ao final de seu artigo revelam que a preocupacdo com o aspecto da
exclusdo/inclusdo carece de detalhamento e que, mesmo ocupando lugar central no
desenvolvimento dos projetos educacionais, a relagdo entre alunos e professores € quase

uma incégnita.

Quem sdo os alunos, meninos e meninas, que frequentaram as escolas e as
variadas instituicdes educacionais na Primeira Republica? Que experiéncias,
histérias, memdrias, marcas inscritas em corpos e rostos foram deixadas pela
escola? Que auséncias, siléncios, medos, emocdes, barreiras, exclusdes,
traumas e sensacdes experimentaram aqueles sujeitos que viveram e
construiram as culturas escolares? E, do mesmo modo, que representacdes
socio-culturais foram elaboradas sobre a forma escolar de educacdo por
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aqueles individuos e grupos sociais que dela permaneceram distantes,
indiferentes, excluidos? (SCHULER e MAGALDI, 2009, p. 55)

O periodo historico seguinte, chamado de Segunda Republica, foi marcado por
um crescimento no setor industrial nacional e, consequentemente, um aumento da classe
urbano-industrial, levando a uma reestruturagido das politicas sociais. Na educagdo, o
periodo se caracteriza pela inclusdo de disciplinas técnico-cientificas no curriculo
escolar atendendo aos objetivos do governo, preocupado com a mado de obra a ser
utilizada nesta nova fase econdmica do pais. Outra disputa, ainda presente no periodo,
se da entre os escolanovistas e os catdlicos; o ensino religioso passa a ser facultativo nos
curriculos das escolas publicas. O movimento Escola Nova, contudo, consegue manter o
ensino como direito de todos: publico, gratuito e universal.

A Segunda Republica tem duragdo até a Revolugdo de 1930, quando Getulio
Vargas assume a presidéncia. Neste periodo aguardava-se a aprovagdo da nova
Constituicdo (1934) que previa, para a educagdo, tracar diretrizes para o ensino,
coordenar o sistema de ensino e fiscalizar sua implementacdo. Esta centralizacdao do
governo sobre o sistema de ensino é determinagdo do entdao ministro da Educacdo e da
Satde Gustavo Capanema, que se manteve no cargo por 11 anos (1934 a 1945). A
Constituicdo mantém a obrigatoriedade do ensino publico e gratuito. Mas em 1937, com
o golpe do entdo presidente Vargas, forma-se um governo repressivo, centralizador e
corporativista; e uma das medidas foi isentar o Congresso de qualquer responsabilidade
em relacdo ao sistema de ensino, repassando para a industria € o comércio o encargo
sobre a educagao de seus funciondrios e familiares.

Foi um periodo de regressdo do sistema de ensino. A prioridade era a formagdo
da elite, visando o progresso nacional, com um ensino tradicional e de cunho
humanistico; para os trabalhadores e seus familiares foi criada a escola tecnicista,
responsdvel por formar o cidaddo trabalhador. O ensino secundério foi dividido em duas
partes: o fundamental, com duragdo de cinco anos, onde seria priorizado o ensino de
habitos, atitudes e comportamentos, proporcionando ao aluno a convivéncia em
sociedade; 2°. Grau,de trés anos,com proposta profissionalizante (aqui vale uma
observacdo: a inescapdvel semelhanca com a atual proposta de ensino no Brasil, em
2017). Outra caracteristica marcante da época foi a responsabilidade conferida ao
Exército brasileiro para cuidar do ensino da classe trabalhadora, na incumbéncia de

formar o “cidadao-soldado”.
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No chamado Estado Novo, que compreende o periodo de 1937 a 1945,
constitucionalmente a educacao deixa de ser dever do Estado. O ensino civico torna-se
obrigatorio nas escolas, atendendo ao anseio de uma sociedade obediente e nacionalista.

Havia uma divisdo clara em relacio ao conhecimento: a classe dominante, a
elite, tinha a possibilidade de uma escola secundaria que preparava para o ensino
superior (propedéutica); a classe popular estava destinada a receber o ensino primario
(que hoje chamamos de ensino fundamental) e ingressar nas escolas técnicas,
profissionalizantes. Como simbolo deste periodo e do incremento para o ensino
profissionalizante é criado o SENAI (Servi¢o Nacional de Aprendizagem Industrial). S6
que a grande maioria dos alunos egressos do ensino primério ndo continuava os estudos,
e o nimero de matriculados foi decaindo visivelmente, com as causas podendo ser
relacionadas ao maior incentivo do governo para as escolas secundérias € o ensino
industrial visando formar a mao de obra necessdria para suprir as demandas da industria
crescente no pais. Outro evento relacionado € a Segunda Grande Guerra, que criou
fronteiras para os imigrantes, principalmente dos paises envolvidos no confronto, e
muitas escolas primdrias fundadas por estes teve seu fechamento decretado.

Na Republica Nova, compreendida entre os anos de 1946 a 1963, a educacio
ganha tratamento de politica nacional apds anos de discussdes e de decretos-lei que
guiavam seus rumos. A Constituicdo de 1946 traz em seu texto as expressOes
“diretrizes e bases” para a educagdo nacional, representando um avango para se pensar
em novas possibilidades na organizacao de um Sistema Nacional de Educa¢do. No ano
seguinte comeca a elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. As
discussdes e textos sofreram criticas por parte das alas mais tradicionais que julgavam
muito descentralizadoras as sugestdes apresentadas. As modificacdes feitas, entao,
pretenderam conciliar projetos das diferentes correntes envolvidas (partidos politicos,
igreja, imprensa, sociedade).

Em sintese, a elaboracdo da LDB seguiu o embate entre o idedrio liberal da
UDN e o de planejamento central nacional do PSD. O conflito entre a
elaboracdo de garantias ao ensino particular, de inspirag@o liberal e catdlica, e
de prioridade 4 escola publica, de inspira¢do nacionalizante, permeia todo o
processo de construcao da nova lei. (RICCI, 2003, p. 160)

A LDB foi promulgada apenas em 1961, com as devidas alteracdes propostas
para satisfazer a todos os grupos que tinham algum interesse em direcionar as Diretrizes

Curriculares Nacionais e influenciar no encaminhamento das disciplinas e metodologias

a serem implementadas nas escolas.



56

A alfabetizacdo continua sendo um desafio para o sistema de ensino e, entre
1947 e 1962 muitos projetos sdo propostos para sanar este problema entre os jovens e
adultos, assim como algumas instituicdes sao criadas para supervisionar e coordenar os
projetos escolhidos. A Constituicdo prevé punicdo para qualquer forma de
discriminacdo, seja de ordem religiosa, politica ou filos6fica, bem como qualquer
preconceito de raca ou de classe e os projetos submetidos precisavam atender a este
proposito. Estas determinagdes ajudaram a identificar algumas fronteiras que se
colocavam para a sociedade, gerando preconceitos e exclusdes.

Mas ainda havia uma clara protecdo a classe dominante, percebida, por exemplo,
na educagdo de grau médio, em prosseguimento a educacdo primdria: os adolescentes
das classes mais populares eram direcionados para o ensino profissionalizante; ja ndo se
falava em prepara-los para ingressarem no ensino superior como acontecia com a elite.

Do ponto de vista dos embates entre as diversas linhas de concepgdes de
educacgdo, havia um predominio da linha humanista moderna relacionada ao movimento
Escola Nova. E somente a partir dos anos 1960 que as linhas tecnicistas de educacio
comecam a ganhar destaque.

A primeira LDB comeca a vigorar um ano antes do golpe militar de 1964, e as
discussdes em torno de uma educagdo mais igualitdria sdo suspensas, com algumas
reformas propostas pelos militares com o intuito de manter o controle sobre a formacao
escolar. O regime militar desejava manter a inspiracdo normativa mais pragmatica,
preocupados em conservar uma estrutura fisica organizacional, evitando qualquer
mudanca nas bases filoséficas ou politicas do sistema (ASSIS, 2012). Para o governo
militar, o ensino deveria deixar de ser obrigacdo do estado e, entdo, cria mecanismos
legais para incentivar empresas privadas a investirem em escolas particulares.
Claramente, o investimento privado contribuiria para diminuir, até cessar, a obrigacdo
do governo com o ensino publico e gratuito. A Constituicio de 1967 fornece
instrumentos legais para que as escolas particulares fossem, gradativamente, tomando
espaco do governo na oferta de escolas para a popula¢do, mantendo sempre o dominio

da elite sobre a classe trabalhadora.

Na drea educacional, apesar das reformas, o Estado se descomprometeu
gradativamente de financiar a educag¢do publica; os recursos foram
comprometidos com o capital privado, repassando as verbas para as escolas
particulares. A iniciativa privada dominou a pré-escola, avangou no 2° grau e
predominou no nivel superior. Apenas uma pequena parcela da populacio
teve acesso aos mais elevados niveis de escolarizagdo, enquanto significativa
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fracdo do povo ndo teve nem mesmo o acesso a escola (GERMANO, 2005 in
ASSIS, 2012, p. 329).

Com relagdo a manutengdo das classes sociais e suas delimitacdes, duas grandes
modificacdes no sistema de ensino foram engendradas durante o regime militar. A
primeira, em 1968, promove uma reestruturacdo das universidades publicas, a chamada
Reforma Universitaria; havia um movimento entre os estudantes e professores
solicitando algumas modifica¢cdes na estrutura universitdria: o final das cétedras, a
ampliacdo das vagas, a autonomia universitaria. Mas a Lei 5.540/68 ndo atendeu as
reivindicagdes solicitadas; ao contrario, reforcou a burocracia e a centralizacao da classe
dominante dentro das universidades. No ano seguinte, o Decreto 547/69 institui os
cursos de curta duragdo, favorecendo a entrada no mercado de trabalho de profissionais
formados em tempo menor. A segunda grande modificacdo no sistema de ensino
acontece no ano de 1971, com a Lei 5692/71, que foi aprovada com o Congresso
esvaziado e previa mudangas nos ensinos primdrio e médio. As altas taxas de evasdo e
repeténcia foram argumentos para que medidas ‘democratizadoras’ modificassem o
acesso e o ciclo para estes segmentos de ensino. Segundo Germano (2005, p. 168 in

ASSIS, 2012, p. 335), a referida lei

(...) assumia o significado de uma ampliagdo de oportunidades de acesso a
escola, do aumento do nimero de anos de escolaridade obrigatéria, da adocio
de dispositivos [...] que facilitassem a melhoria do fluxo escolar, numa
tentativa de diminuir as taxas de evasao e repeténcia.

Mas a realidade se mostrava outra, e a verdadeira inten¢do era apenas quantitativa:
abaixar os indices de evasdo e repeténcia para cumprir um acordo com os Estados
Unidos (MEC-USAID), que tinha trés linhas de atuacdo: educacdo e desenvolvimento;
educacdo e seguranca; educagcdo e comunidade. O que resultou desta reforma proposta
foi a repressdo e a censura sobre o ensino; disciplinas que defendiam o ideal de
seguranca nacional; e o encerramento das agremiacdes estudantis (centros académicos e
grémios estudantis), que foram substituidos pelos ‘“centros civicos escolares”,
organizados e dirigidos por representantes das autoridades oficiais. Estas medidas
desqualificaram a escola publica, e a formagdo de professores foi menosprezada. A

andlise de Chaui (1977 in SOUZA, 2007, p. 161) é muito esclarecedora:

O item educagdo e desenvolvimento propunha a formagdo rdpida de
profissionais que atendessem as necessidades urgentes do pais quanto a
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tecnologia avangada. Profissionalizacdo rdpida e privatizacdo do ensino

foram objetivos prioritdrios da reforma voltada a criacdo de mao-de-obra
especializada para um mercado em expansao(...)

O item educag@o e comunidade ¢ o mais expressivo (...)A ‘integracdo das
escolas a realidade social’ (dizia 0 MEC USAID)visava ao fornecimento de
mao de obra barata as empresas e ao surgimento de uma elite de pseudo-
pesquisadores (que seriam capazes de tudo, menos de pesquisar).

O governo militar fica marcado pelo sucateamento da educagdo, assim como a
saude e a previdéncia. E este € resultante do privilégio concedido a elite e aos
empresarios, aumentando as fronteiras que delimitavam onde era possivel transitar ou
ndo. As institui¢des de ensino particulares dominaram o mercado desde a pré-escola até
o ensino superior, afastando a classe popular das oportunidades de atingirem niveis mais
elevados de ensino, quando conseguiam frequentar a escola (GERMANO, 2005). Outra
consequéncia, que se reflete até hoje, foi a retirada de recursos da educag@o para outras
dreas; os primeiros a sentirem a falta de valorizacdo da carreira foram os professores,
que pouco a pouco viram seus saldrios defasados, sua carga hordria aumentada e seu
prestigio social apagado (CURY, 2007).

No final da década de 1970 e durante a década de 1980 muitos debates e muitas
criticas foram feitas para reestruturar o sistema de ensino. Sdo estes resultados que vao
embasar a proposta a ser apresentada para o capitulo da Constitui¢do relativo a
educacdo e, que mais tarde, serd aproveitada para a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional.

Toda discussdo que se segue, até a promulgacdo da LDB 9394/96, evidencia o
embate entre duas linhas divergentes: de um lado o Estado, priorizando a formacao de
profissionais para suprir o0 mercado de trabalho; de outro, os educadores demandando
uma reestruturacdo do sistema de ensino. Em ambos os casos, ndo havia a preocupagdo
com o aluno at¢é o momento. Em 1996, com a promulga¢do da LDB, houve uma
efervescéncia na escola publica. Os professores, formados segundo a Lei aprovada em
1961, sentiram-se inseguros quanto ao seu destino na escola. Até o inicio dos anos
2.000 poucas mudancas efetivas no sistema de ensino e nas condi¢des de formacdo
docente. As promessas de ofertas de cursos para qualificacdo docente s6 comegaram a
se institucionalizar a partir de 2002, pela rede oficial de ensino (aumento na oferta de
cursos de: licenciatura plena, especializa¢do, modalidade EAD) com programas como o
REUNI, PROUNI, a expansdo do nimero de universidades e cursos). Seria possivel
pensar que o aumento da oferta de qualificacdo acaba por influenciar o olhar para o

aluno e sua relacdo com o conhecimento?
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No texto de ANGELLUCI et all (2004), percebe-se que as pesquisas sobre o
tema fracasso escolar, entre os anos de 1991 e 2002, modificavam o olhar na dire¢do de
analisar as causas dos problemas de aprendizagem a partir da compreensdo da relacdo
do aluno com a construc¢io de seu conhecimento. As pesquisas que pretendiam analisar
os distirbios de aprendizagem concentravam-se, principalmente, nas linhas de
disturbios neurolégicos, emocionais € cognitivos/psicomotores. Mas as pesquisas nas
linhas psicologizantes e a analise psicanalitica, apesar de manterem sua importancia e
seus espagos, necessdrias para compreender o individuo e sua relagdo direta com o
conhecimento, abriam espaco para a compreensdo das relacdes estabelecidas na escola.
O fracasso escolar passa a ser pesquisado em seus mais diferentes aspectos: a sua
remediacdo e a sua prevengdo. A relagdo do fracasso com politicas publicas, com o
cotidiano escolar; a relacdo entre o professor e o aluno na reprodugdo deste fracasso,
com destaque para a importancia desta relacdo para a exclusdo ou inclusdo escolar

(ANGELLUCI et all, 2004).

Essa mudanca de foco sugere que o aluno passa a fazer parte das preocupagdes
com a melhoria da qualidade de ensino. Apds as preocupagdes com a reestruturagdo do
sistema de ensino, depois com a formagdo do professor, teria chegado o momento de
olhar para os alunos e as causas das demandas sobre como respondem ao processo de
ensino. O acesso a escola, pelas camadas mais populares, trouxe a tona problemas
relacionados ao conhecimento, como a massificacdo do ensino e a queda na sua

qualidade; o professorado sente estas mudangas e se ressente da baixa remuneracao, do

aumento de trabalho e da perda de status social.

Nos anos seguintes, com a utilizagdo cada vez mais frequente dos indices de
aproveitamento e de avaliacdes dos sistemas de ensino, ficam mais evidentes os
problemas relacionados ao fendmeno da exclusio. O foco sobre o alunado se
concretiza, € as questdoes a seguir dizem respeito ao lugar social para os egressos das
escolas publicas. O aumento das desigualdades poderia ser atribuido ao fracasso/sucesso

escolar?
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CAPITULO 3
FRACASSO ESCOLAR E EXCLUSAO: APORTES DA LITERATURA

Considerando a exclusdo escolar um problema que ultrapassa o ambiente escolar
e que produz marcas que afetam a vida do individuo, buscamos no referencial
socioldgico algumas possibilidades de respostas as nossas questdes. Buscamos
compreender de que forma as relacdes sociais influenciam o desempenho do individuo

no seu percurso e no seu desempenho escolar.

Neste capitulo, apresentamos os conceitos socioldgicos que auxiliam na busca
por respostas aos comportamentos sociais que incluem ou excluem da convivéncia em
um determinado grupo os individuos que aceitam ou ndo os cédigos compartilhados. Os
conceitos de estabelecidos e outsiders (ELIAS e SCOTSON, 2000) complementam o
conceito de fronteiras sociais (SAINT MARTIN, 2010) para subsidiar a forma como os
grupos se transformam e transformam os grupos nas suas inter-relagdes e nas suas

interdependéncias.
3.1 FRACASSO E CULTURA ESCOLAR

A primeira diferenciacdo em relacdo ao tema proposto que encontramos na
literatura é uma questdo pratica: fracasso € exclusdao? Ou, a exclusdo € sinonimia de
fracasso? Este questionamento € necessdrio para marcarmos a linha que esta pesquisa
ird tracar. O aluno fracassa em sua ascensio social em decorréncia de uma trajetéria de

exclusdo, ndo exclusivamente da exclusdo na escola.

A situagdo de fracasso escolar pode caracterizar a exclusdo socialdo
individuoquando h4, por exemplo, situacdes de abandono da escola.Spozati (2000)inicia
a sua andlise sobre o fendmeno levantando uma questdo muito interessante: a exclusao
social e o fracasso escolar estdo diretamente relacionados, e seria simplista apontar o

fracasso do individuo apenas como causado por situacao excludentes na sala de aula. A
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naturalizacdo da situacdo tira o assunto da pauta das discussdes e destaca as

consequéncias advindas deste problema como foco das dificuldades a serem resolvidas.

Considero, porém, que essa leitura causal, e que ndo deixa de ter razdo,
mecaniza a andlise, cria a justificativa e com isso retira a questdo da dinadmica
da vida e do viver. Em outras palavras, a leitura causal, ainda que concreta,
leva a naturalizacdo da questdo: hd fracasso porque hd exclusdo, ou vice-
versa. Alids, ja ouvimos de vdrias autoridades essa consideragdo. (SPOZATI,
2000, p. 21)

A autora levanta outro aspecto importante que compartilhamos: a educacao é um
direito adquirido por todos os segmentos da sociedade, e naturalizar o fracasso e a
exclusdo de criangas e jovens € socialmente antiético. Nao € possivel aceitarmos que
alunos do ensino bésico saiam da escola sem aprender a ler e escrever de forma correta.
Este problema foi o que deu origem a ideia desta pesquisa. Aprender, no minimo, a ler e
escrever € um direito de todos os alunos, independentemente de sua classe de origem

(SPOZATI, 2000).

A leitura psicoldgica foi a primeira a ganhar forcas nas pesquisas educacionais
no Brasil; na década de 1930, mais precisamente em 1938, com a criacdo do Instituto
Nacional de Estudos Pedagégicos (Inep) no Ministério de Educacdo e Cultura, sob o
comando de Lourenco Filho, as pesquisas tinham como linha condutora as avaliagdes
psicoldgicas do processo de ensino e do aprendiz. “Estava-se no auge da influéncia da
Escola Nova, que assentava as bases da pedagogia cientifica na biologia e na psico-
logia”.(ANGELUCCI et al, 2004, p. 53)

Em uma das primeiras leituras sobre o tema, Patto (1991) oferece uma visao
sobre a produgdo do fracasso escolar construida através de andlise baseada nos preceitos
psicoldgicos. A psicologia da educacao atribuiu o fendmeno ao individuo, que chega a
escola com problemas familiares e psicolégicos que o impedem de progredir nos
estudos. O fracasso escolar seria resultante de uma organizagdo psiquica imatura, que se

caracteriza por individuos ansiosos, agressivos, dependentes.

Nao se trata da tese tradicional de que as criangas das classes populares t€m
rendimento intelectual baixo por caréncia cultural, mas de afirmar uma
inibi¢do intelectual causada por dificuldades emocionais adquiridas em
relagdes familiares patologizantes. (ANGELUCCI et al, 2004, p. 60)
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Para esta linha de pesquisa, a escola é um fator externo ao problema.
Praticamente, a escola e todo seu aparato de envolvimento com o desempenho do aluno
€ desconsiderada. A escola ensina, mas é o aluno que nao possui estrutura emocional e
intelectual para apreender, assim como a relagdo professor-aluno € vista como
secunddria na questdo. O ambiente escolar traria todas as condi¢cdes para o aluno
desenvolver-se intelectualmente. Esta linha de pesquisa estabelece uma relagdo direta
entre desempenho escolar e saide mental, ainda muito difundida em nosso sistema de

ensino.

Cabe ao aluno adaptar-se, com a contribuicdo de professores e psicélogos.
No interior de uma concep¢do de normalidade como adaptacdo, o ndo
ajustamento a escola ou a insatisfacdo com caracteristicas do ambiente
escolar sdo incapacidade individual de orientar-se pelo principio de realidade.
(ANGELUCCI et al,2004, p. 60)

Outra linha de entendimento sobre o que seja o fracasso escolar e quais suas
causas aponta para o despreparo do professor em relacdo a conducdo do processo de
ensino. E uma opinido mais tecnicista, preocupada com a forma de aplicacio das
metodologias e com a falta de investimento na capacitacio do professor. Ainda acredita-
se que as criancas das classes populares estejam mais propensas a uma (in)capacidade
intelectual, mas o foco recai sobre o professor e a técnica utilizada para trabalhar com

estes alunos.

Para este entendimento, o professor é preparado para trabalhar com criancas
ideais e, sendo os alunos das escolas publicas advindos de estruturas familiares com
problemas emocionais e sem acesso a cultura, estes professores teriam dificuldades em
aplicar as técnicas de ensino adequadas. A intenc@o seria ajustar as criangas aos
modelos ideais de conduta e de desenvolvimento das habilidades esperadas, sem levar
em consideragdo outras varidveis. Se o professor seguir todos 0s passos necessarios para
a aplicacao correta das técnicas e mesmo assim o aluno ndo conseguir aprender, entao

serd necessario encaminhamento para um psicélogo.

O acento técnico dessa concepcido de fracasso escolar fica patente na
preocupacdo com a eficdcia da prética pedagdgica. Nesse contexto, ser bom
professor significa ter formacdo técnica adequada; refletir sobre a prética;
planejar as intervencdes; estar motivado. Se todos esses critérios forem
garantidos e, ainda assim, houver criancas que ndo aprendem, ai sim se pode
afirmar a presenca de dificuldades psiquicas individuais que devem ser
encaminhadas a especialistas. (ANGELUCCI et al, 2004, p. 61)
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Ha pesquisas que apontam o fracasso escolar como fruto das instituicdes
educacionais brasileiras. Esta linha parte do principio de que é uma construgdo historica,
e como tal necessita de uma mudanca de politica educacional para reversao do quadro

que passa pelo reconhecimento do direito ao conhecimento.

A andlise dos processos institucionais que levam a produgdo do fracasso deve
considerar a escola como instituicdo inserida em uma sociedade de classes
regida pelos interesses do capital, sendo que a prépria politica publica
encontra-se entre os determinantes do fracasso escolar. Assim, a reversdo
desse quadro requer, da politica educacional, resisténcia aos interesses
privatizantes e compromisso com a constru¢cdo de uma escola publica capaz
de distribuir com mais igualdade habilidades e conhecimentos que lhe cabe
transmitir. (ANGELUCCI et al, 2004, p. 62)

A construcao histdrica do fracasso escolar e, por conseguinte, da exclusdao da/na
escola foi determinante para o desenho atual do sistema de ensino que acompanha as
mudancgas politicas e econdmicas, mas que ainda possui um resquicio de seletividade

determinante para a reproducdo deste fendmeno na escola atual.

A interferéncia da politica no assunto, focalizando as relacdes de poder situadas
no interior dos estabelecimentos de ensino (principalmente no que tange a violéncia
simbolica que desconsidera a cultura popular e impde a cultura dominante como unica
alternativa de ajuste social) € também uma das causas apontadas para o fracasso das
criancas que ndo se enquadram nos pardmetros considerados dominantes. As
concepgOes tradicionais que colocam as criancas das classes populares como carentes
culturalmente ou possuidoras de deficiéncias cognitivas € emocionais sdo criticadas nas
relacdes pedagdgicas concebidas para trabalhar o individuo, enfim, todos os caminhos

que identificam a escola como um local abstrato, sem identidade perante a sua funcao.

No texto de Angelucci et al (2004), utilizado para esta primeira diferenciacao
sobre fracasso, queremos destacar a ruptura epistemoldgica pela qual passou o conceito
de fracasso escolar, que se modificou na direcdo de tirar o foco do individuo,

transformando-ode objeto para sujeito de pesquisa.

Ha, portanto, uma ruptura epistemolégica: do conhecimento sobre a “crianga
fracassada”, o “professor incompetente”, as “familias desestruturadas” para o
conhecimento que incorpora a fala dos alunos, dos profissionais da escola,
das familias das classes populares, numa proposta de resgate da legitimidade
de seus saberes, experiéncias e percepcoes. (ANGELUCCI et al, 2004, p. 63)

A andlise do fracasso escolar sob o olhar psicologizante perde um pouco
derespaldo dentro da pesquisa nesta drea, mas estd presente dentro da escola publica,

como uma forma de transferir o problema para outro profissional, tirando da escola a
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incumbéncia de oferecer recursos e respostas para a real inclusdo de alunos com

dificuldades de aprendizagem. E comum, ainda hoje, orientacdes para tratamentos

medicamentosos para alunos com dificuldade de entendimento ou de adaptacao.

Na convivéncia dentro da escola, as observacdes que me instigavam a
amadurecer a ideia de analisar o fendmeno (que ainda ndo tinha uma linha definida)
estavam ligadas a forma como alguns professores e alunos se enfrentavam abertamente
sem um motivo aparente, € como os comportamentos se modificavam em outros
momentos. Em determinados momentos, havia uma tensao entre a figura do professor
que representa a autoridade em sala de aula e a posicdo do aluno que pretende se
estabelecer naquele grupo, gerando atritos e resisténcias para além da resposta esperada
para uma situacdo de ensino e aprendizagem; passa pelas formas de entendimento do
seu proprio papel e de sua posi¢do social no grupo, gerando situacdes de tensdo de
poder, estas situagdes entre professores e alunos eram evidentes, quase gritante. Nao
conseguia pensar somente no individuo com problemas de aprendizagem, como a linha
psicologizante determinava; intrigava, sobretudo, que professores e alunos modificavam
seus comportamentos dependendo da relacdo que se estabelecia. Um aluno que se
indispunha com um professor e, por isso, ndo obtinha os resultados pretendidos com
aquela disciplina, se saia muito bem com outro professor e obtinha excelentes

resultados. Nao podia ser um problema do individuo, apenas.

Outro fator que incomodava era a insisténcia com a medicalizacdo de alunos
indisciplinados e com dificuldades cognitivas. A primeira avaliacio era sempre
psicolégica e o encaminhamento para servigos especializados desviava a atencdo dos
fatores sociais, externos ao individuo, mas que o incomodavam no processo de

aprendizagem.

Buscando uma resposta mais préxima do quadro vivenciado na escola,
recorremos a literatura em busca de outras possibilidades de andlise. Em Abramovicz e
Moll (1997) varios autores analisam diferentes formas de fracasso escolar. Dentre estes
autores, o texto de Arroyo (1997) € particularmente interessante, colocando o fracasso
como parte de uma cultura arraigada na sociedade brasileira perpassando por todas as
institui¢des sociais. O objetivo € gerar a desigualdade e a exclusdo, necessdrias para

evidenciar a dominagdo da elite sobre as classes populares.
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Vemos aqui, nas palavras do autor, o refor¢o a necessidade de assumirmos como
direito o acesso a educagdo para combatermos o fracasso e a exclusdo. A estrutura
piramidal da escola reforca o dominio “seriado e disciplinar de um conjunto de
habilidades e saberes” (ARROYO, 1997, p. 13). E sdo justamente as habilidades e os
saberes determinados para uma classe e ndo para outra que resultam em diferentes
oportunidades socioculturais futuras, representando uma manutencdo da condi¢do de

excluido para uns e ndo para outros.

Arroyo provoca, apontando alguns questionamentos necessarios para que as
pesquisas contribuam para a reflexao sobre o problema, e que foram determinantes para

a escolha de referenciais tedricos para esta pesquisa:

Nesta direcdo julgamos que poderiam ser priorizadas pesquisas que
esclarecessem questdes como estas: o fracasso escolar ndo é um produto de
nossa organizacdo escolar? Um produto inclusive deliberado? Em que
medida determina a estrutura escolar brasileira o rendimento académico do
aluno? Que aspectos dessa estrutura produzem o fracasso? A histéria do
fracasso ndo guarda uma estreita relacio com a histéria das disciplinas
escolares e com a histéria da seriacdo? Que aspecto da estrutura devem ser
alterados se pretende democratizar o direito a educacdo basica? (ARROYO,
1997, p. 14)

O autor aponta, também, para a modificacdo do foco sobre o problema: nas trés
ultimas décadas, o fracasso deixou de ser atribuido a problemas vinculados a
diversidade dos alunos e das familias, e passou a ser entendido sob a Otica da

diversidade das escolas, sua cultura e organizagao.

Uma abordagem muito interessante, que nos levou a buscar nesta linha de
pesquisa as respostas para as indagagdes iniciais, € o peso da cultura escolar nas
situagdes de fracasso. A abordagem do processo-produto, superestimada nas linhas mais
mecanicistas de andlise, como mencionado, apontava para situagdes em que colocava
todo o peso do desempenho dos alunos em aspectosligados a materiais empregados,
recursos utilizados, aptidoes dos alunos e suas deficiéncias, competéncia dos
professores e técnicas adotadas. “Se os materiais e os recursos forem de boa qualidade,

teremos sucesso escolar. Se forem de baixa qualidade, teremos fracasso escolar”.

(ARROYO, 1997, p. 16)

Para contrapor este excesso de valorizagdo no processo-produto, o autor lembra
que a escola é perpassada por relacdes sociais e afetivas na organizac¢do de seu trabalho

e de sua producdo; todos os atores envolvidos com o cotidiano escolar interferem, direta
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ou indiretamente, na dinamica desta organizagdo. A sua construcao histérica e cultural
insere a instituicdo escolar nos mais diversos processos sociais, complexos demais para
serem analisados somente por ferramentas racionais; é necessario conhecer e analisar,
também, a cultura escolar: o que € essa cultura escolar, qual a sua influéncia sobre o
fracasso escolar, de que forma interfere na reprodug¢do, ou ndo, desta cultura do

fracasso?

Quando pensamos no fracasso escolar, imaginamos um tipo de exclusdo dentre
as tantas que a escola patrocina: a exclusdo por género, por raca, por op¢do sexual, entre
outras formas. Em Abramovicz e Moll (1997), os diversos artigos trazem algumas das
diferentes visOes sobre fracasso. Em Silva et al, os autores buscam analisar dados
referentes a reprovagdo nas escolas relacionando o problema com a tonalidade da pele
das criangas. E significativa a constatacio de que, entre uma amostra de criancas de
escolas particulares e publicas, as criangas negras tenham 2,5 vezes mais chances de
reprovacdo que criancas brancas. E essa exclusdo cria situagdes que, certamente, se
refletem no desenvolvimento de crencas e valores entre essas criangas que irdo
acompanhd-las por toda a vida. Os autores indicam algumas conclusdes provisdrias e,

entre elas, uma chama a atengao pela violéncia simbdlica.

Para obter sucesso na escola, as criangas negras precisam “branquear-
se”. Para as criangas negras, a experiéncia da discriminagdo, explicita
ou velada, produz consequéncias no nivel da subjetividade, como
sentimentos de inferioridade e menos valia, até o fracasso e a evasao
escolar, que sdo prentincio da exclusdo social. (SILVA et al, 1997, p.
43).

A violéncia simbdlica é marcante. Em outro texto, Carvalho (1997)analisa o
fracasso e a exclusdo a partir das escolhas de contetidos na elaboracdo dos curriculos, e
aponta para o fato de existir uma exclusdo que envolve género e raca. Alerta que os
curriculos escolares trazem imagens negativas e estereotipadas “responsaveis pela
difusdo e manutencdo de atitudes machistas, racistas e sexistas” (CARVALHO, 1997, p.
63), resultando em oportunidades numericamente menores de empregos e de insercao
social para as mulheres. Depois faz uma revisdo sobre o tema que mostra como esse
aspecto da exclusdo tem se reproduzido dento da escola e é refor¢cado dentro dos cursos
de licenciatura ao desconsiderar este aspecto.

Xavier e Rodrigues (1997) avaliam algumas categorias criadas para entender as

demandas de alunas do curso de Pedagogia na UFRGS (1982). Entre as categorias,
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destacamos por sua proximidade com os objetivos pretendidos para esta pesquisa, a
distancia entre a realidade dos alunos das escolas ptblicas de periferia e a realidade dos
licenciandos, em geral de classe média. Este aspecto nos parece fundamental, ao
acompanhar as convivéncias dentro da escola. No texto, as autoras ja indicavam uma
mudancga de olhar para este problema ao prever, em 1997, que os aspectos sociais se
tornariam peca importante no enfrentamento dos problemas relativos ao fracasso
escolar: o publico que passa a frequentar a escola, a partir das décadas de 1980 e 1990, é
advindo de regides mais populares, menos favorecidas, e € preciso investir em
mudancgas de olhares sobre as necessidades destes alunos e sobre a formacgdo de

professores que iriam atuar nas escolas periféricas.

No texto de Medeiros (1997), a discussdo sobre o fracasso passa por um termo
que me chamou a aten¢@o desde o inicio desta pesquisa: era frequente ouvir dos colegas
a frase ‘Os alunos ndo tém desejo de aprender!” A autora destaca o cerceamento que 0s
curriculos, engessados em disciplinas escolares e na ideia do professor de que
‘disciplinar’ o aluno ¢ ensina-lo, alerta para a reprodu¢do de modelos de dominancia

entre as diferentes classes sociais que frequentam a escola.

Seria o caso, entdo, de sugerirmos aos educadores que desconfiem deste
mandato de completude no qual estdo mergulhados, soliddrio a ilusdo
moderna de que “saber ¢ poder”, de que se conhecendo a crianca seria
possivel enredd-la na “marcha natural do espirito”, sindnimo de harmonia e
homogeneizacdo. Talvez assim possam abandond-lo, cedendo lugar a uma
reinven¢do permanente da prdtica sustentada, ndo pelo imperialismo do
método, mas pela transmissio dos conhecimentos, articulada com o paradoxo
inerente ao desejo de saber, isto é, com a prépria diferenca. (MEDEIROS,
1997, p. 100)

A ideia de conexdo entre saber e poder nos remeteu a buscar nas obras de Pierre
Bourdieu algumas explicagdes a partir da sociologia. Justamente por acreditar na
dindmica de relagdes que ocorrem dentro da escola, constituida historicamente e
socialmente, as ideias de Bourdieu explicam como esses vinculos afetam o cotidiano
escolar ao arrolar a origem social do aluno com seus resultados nos bancos escolares.
Em suas andlises, Bourdieu demonstra que o desempenho escolar estd vinculado a
origem social dos alunos (classe, etnia, sexo, local de moradia) muito mais do que aos
dons individuais.

As andlises do autor abarcam principalmente a sociedade francesa, e apontam

para uma preocupacao ligada a massificacao da escola, tipica daquele pais europeu: os
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diplomas valem menos no mercado de empregos, pois agora todos podem almejar um
certificado na intrincada rede de ensino francesa. Os dois extremos da sociedade se
sentem “enganados” pelas promessas de um futuro melhor: a classe dominante, que vé
seu diploma desvalorizado, e a classe dominada, que ndo tem a tdo almejada ascensdo

social.

Nogueira e Nogueira (2006) apresentam as ideias centrais da teoria
bourdieusiana e nos brindam com elementos que podem elucidar e pontuar semelhangas
entre os problemas com o sistema escolar francés e o brasileiro. Apesar de concordamos
com os conceitos que explicam determinados pontos, destacamos que os mesmos foram
pensados para a realidade francesa, com uma outra construg¢do histérica e social, uma
sociedade com tradi¢des seculares. O Brasil é, historicamente, mais recente € com uma
caracteristica singular: brasileiro ¢ quem nasce no Brasil, independente de qual a sua
origem familiar; mas s6 € francés quem tem origem familiar francesa. E esta

miscigenacdo de culturas, historias, tradi¢des, nos diferencia completamente.

Para nossos objetivos, vamos nos ater aos conceitos de Bourdieu referentes a
escola e ao processo de reproducdo das desigualdades sociais. Em A Reproducao,
Bourdieu e Passeron (1975) enfatizam o principio da inteligibilidade: “das relagdes
entre o sistema de ensino e a estrutura das relagdes entre as classes” (BOURDIEU e
PASSERON in NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2006, p. 83). O principio da
inteligibilidade discute questdes ligadas a escola e o trabalho pedagdgico interagindo
com o sistema de relagdes entre as classes. A escola perde sua postura de neutralidade e
de transmissora de conhecimentos, avaliando seus alunos em bases universalistas. Para
esta reflexdo, a escola “¢ concebida como uma instituicao a servigo da reproducao e da
legitimagdo da dominacdo exercida pelas classes dominantes” (NOGUEIRA e

NOGUEIRA, 2006, p. 83).

A ideia central, que aproximou as questdes de pesquisa ao raciocinio
bourdiesiano, foi a discussao sobre os valores que orientam cada grupo social e definem
as atitudes, as decisoes, as preferéncias; e que esta é uma escolha arbitrdria, ou seja, sem
a objetividade que lhe € atribuida. Estes valores sao seguidos e vividos pelos individuos
da classe social como os Unicos possiveis e aceitdveis dentro das instituicdes (no caso,
escolares). Para Bourdieu, essas escolhas arbitrarias sdo convertidas em cultura legitima
quando diferentes arbitrarios estdo em disputa em determinado grupo, e as relacdes de

forga entre as classes sociais envolvidas legitima a cultura dominante.
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Bourdieu observa, no entanto, que a autoridade pedagdgica, ou seja, a
legitimidade da instituicdo escolar e da agdo pedagégica que nela se exerce,
s0 pode ser garantida na medida em que o cardter arbitrdrio e socialmente
imposto da cultura escolar é ocultado. (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2006, p.
85)

A escolaseria, entdo, definidora de quais os c6digos aceitos e quais alunos teriam
condi¢des de obter sucesso ou de fracassarem na sua trajetéria escolar. E para efetivar
estas escolhas basta ignorar as necessidades do grupo que representa a classe dominada,
elegendo contetdos, métodos e técnicas que os desfavorecam no aprendizado. Assim, a
escola funciona como reprodutora de um fracasso que €, antes de tudo, determinado por
uma classificacdo social. Para Bourdieu, a comunicacdo pedagdgica e toda comunicacdo
social exige o dominio de cddigos por seus receptores, que determina quanto da

comunicagdo pedagdgica € assimilada pelos alunos (receptores) e se transforma em

aprendizado significativo.

Para Bourdieu, esse dominio variaria de acordo com a maior ou menor
distancia existente entre o arbitrdrio cultural apresentado pela escola como
cultura legitima e a cultura familiar de origem dos alunos. Para os alunos das
classes dominantes, a cultura escolar seria sua cultura ‘natal’, reelaborada e
sistematizada. Para os demais, seria como uma cultura ‘estrangeira’.
(NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2006, p. 86)

Desta forma, o fracasso € atribuido aos embates sociais que se desenvolvem
dentro da institui¢do de ensino, advindos das classes onde os atores tém sua origem.
Para esta pesquisa, as obras de Bourdieu formam um marco para diferenciar os olhares
sobre o fracasso; havia, desde o inicio, um estranhamento em relacdo aos jogos de
poderes que se desenvolvem dentro do ambiente escolar, seja entre professores e alunos,
seja entre administragdo e professores, seja entre administragdo, professores e alunos.
Muitas das queixas ouvidas na escola se referiam a cédigos de comportamento que nao
se adequavam ao comportamento esperado por um segmento sobre outro, gerando

situacdes de exclusdo naescola.

No livro L’école et la rue: fabriques de délinquance, de Benjamin
Moignard(2008), o autor reforca o embate entre as diferentes classes sociais que se
encontram dentro da escola e de uma “batalha” de codigos que regem (e reagem) os
comportamentos dos atores que as representam. Para este autor, no exercicio

comparativo entre a problemdtica francesa e a brasileira esta o ‘contdgio’ da escola pela
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dindmica social das ruas. O autor apresenta a escola republicana francesa como uma
escola centrada em um saber delimitado, enquanto a escola da comunidade procura
desenvolver um exercicio de socializagdao e de educagdo mais amplo (MOIGNARD,

2008).

Ainda citando Moignard (2008), a escola no Brasil tem um cardter mais protetor,
o que resulta em desempenhar um papel mais voltado para o acolhimento dos jovens
advindos de bairros mais populares. Para ele, os jovens destes bairros populares que

frequentam a escola sdo envolvidos com a delinquéncia e com o tréafico.

O fracasso, para este autor, ndo é s6 escolar, mas social, ja que a forma como a
escola acolhe e trata suas diferencas sociais seria o aspecto mais determinante nos
resultados frente ao processo de ensino. Voltamos a ressaltar que a realidade francesa e
brasileira tem varidveis muito distintas e que a ndo aceitacdo do diferente € uma marca

registrada da sociedade francesa.

Outra leitura determinante para a escolha da linha tedrica foiContestations
scolaires et ordre social: les enseignants de Seine-Saint-Denis en greve, de Franck
Poupeau (2004). No livro, o autor analisa a greve ocorrida no departamento de Seine-
Saint-Denis, situada na regido de Ile-de-France. Em 1998 os professores deflagraram
uma greve que expunha vdrios aspectos presentes no cotidiano daquela regido:
violéncia, falta de condi¢cdes de trabalho, baixos saldrios, a chegada de alunos sem
condi¢cdes de submeter-se ao ‘baccalauréat’. O texto analisa as varidveis que afetam o
professor e a sua pratica docente a partir de quatro pontos de vista: os professores, o
sindicato, o governo e a midia.Poupeau (2004) apresenta a opinido de representantes dos
quatro segmentos sobre o que entendem como funcio da escola. Cada segmento atribui

a crise no ensino a causas que, de certa forma, os isenta de alguma culpa.

O governo francés, representado pelo Ministro da Educa¢do Nacional a época,
Claude Allégre, defende mudancas no sistema de ensino para tornar cada aluno um
empreendedor, ‘‘formando um cidaddo capaz de garantir seu espago no seio da grande
competicdo internacional”(POUPEAU, 2004, p. 10). A ideia era que a educag@o ndo se
daria apenas na escola ou na universidade, mas no decorrer da vida; e completa: “eu
gostaria de mais alunos inovadores e menos alunos contestadores (sabios pacificos)”
(POUPEAU, 2004, p. 11). O ministério propunha uma reorganizacdo dos tempos de

trabalhos escolares, destinados a favorecer a ajuda individual aos alunos e reafirmando a
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necessidade de enxugar os programas sociais. Claramente, o ministro dizia que era
perder tempo ensinar algumas disciplinas na periferia, e que os alunos precisavam na
verdade, profissionalizar-se para desempenhar algum tipo de trabalho que nao
requeresse formacdo. O modelo a ser seguido deveria inspirar-se nas escolas

americanas, que priorizam o aprendizado da oratdria publica (POUPEAU, 2004).

Chama a atencdo a semelhanca com as reformas pretendidas para o ensino
médio no momento atual; a forma como se entende o ensino volta a nos remeter a
outros tempos politicos, avaliando a pertinéncia da proposta baseando-nos, inclusive,

nos resultados anteriores e nas consequéncias que trouxeram para o momento atual.

A posicao dos sindicatos, representativamente fortes na Franca, era na dire¢do de
mostrar o perigo econdmico da privatizacdo dos estabelecimentos de ensino, como
sugeria o Ministério da Educacdo; o sindicato também alertava para o perigo cultural
que se daria com a desvalorizagdo do saber e com a redugdo dos programas de

incentivo.

Os professores estavam divididos em relagdo a nova proposta, mas a maioria era
cética com relacdo a implantacdo e a aplicacdo a todos os niveis de ensino, inclusive
pensando que escolas da periferia e as pouco rentdveis no entendimento da iniciativa
privada ndo sobreviveriam a esta reforma. Outro entendimento importante dos
professores com relacdo a esta reforma era que o ensino superior estava reservado para a
formagdo das elites, com inspiragdo no modelo das ‘busines schools’ americanas,

portanto, aumentaria a delimitacdo social entre as classes.

As criticas pedagdgicas se referiam a adocdo de uma formacdo disciplinar
influenciada pelas causas liberais, contrdria a escola tradicional, que priorizava a
emergéncia do ‘saber-fazer’, destinado a desenvolver competéncias profissionais que se
ajustavam a necessidade de flexibilizacdo do mercado de trabalho. Este movimento de
desqualificacdo dos sistemas de formac¢do nacional inadequados as novas regras do jogo

econdmico, se contrapdem as estreitas e sufocantes regras da instituicao escolar.

As demandas dos professores, a causa primordial da greve, estavam relacionadas
com a melhoria das condi¢des gerais de ensino e passavam pelo resgate da valorizagcdao
da profissdo de professor. A mudanca de estatuto, assegurar as condi¢des de ensino para
todos os alunos de todas as séries e a descentralizagdo administrativa dos fluxos

escolares sdo algumas das demandas defendidas pelos professores durante a greve.
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Sempre destacando que o problema da periferia (banlieue) vai além dos problemas
escolares, j4 que existe uma diferenca social gritante ciclicamente reproduzindo e
reinventando as desigualdades; para os professores, mudar préticas pedagdgicas para

remediar o fracasso escolar nunca representou garantia de sucesso para os alunos.

No discurso dos professores, o “93” constituia-se no bairro da periferia com os
menores indices de aproveitamento escolar, justamente por sua condi¢do social. A
reclamacdo dos docentes € a falta de assisténcia dos socidlogos e educadores para
elaborar mudancgas nas escolas. Nesta greve que durou dois intensos meses de
reivindicacdes e debates, a midia e os funciondrios do governo defendiam que o
movimento ndo passava de uma manobra da esquerda socialista, que se negava a admitir
que a escola ndo pudesse mais se comprometer com a educacido dos jovens de origem
pobre, geralmente imigrantes, responsdveis pela crise na escola. Mas para o jornal da
Liga Comunista Revoluciondria, a culpa pela crise é do governo e atinge todas as
escolas da periferia, principalmente pelas condi¢des desiguais destas escolas. Os
grevistas, que se intitulam militantes apartidarios, argumentam que a greve € a forma de
criticar a politica capitalista que produz os “guetos sociais” e culpam o partido
comunista francés e a entrada de diferentes forcas sindicais pela crise no sistema de
ensino (POPEAU, 2004). Esta andlise, vista de outros angulos, foi importante para esta
pesquisa, pois ampliou o olhar sobre os fatores que interferem na escola para a
reproducdo (ou ndo) de fracassos escolares. Ndao € bastante olhar apenas para os
individuos (aluno, professor) ou s6 para a instituicio educacional para entender as
causas de fracassos recorrentes; as relacdes que se estabelecem entre os diversos
envolvidos no processo de ensinar e aprender interferem, de forma direta ou indireta, no

cotidiano escolar.
3.2 A EXCLUSAO NA ESCOLA

Estamos partindo, entdo, da concep¢do que o fracasso escolar € um dos fatores
que gera a exclusdo, da escola e/ou na escola. Portanto, entendemos como fendmenos
diferentes aqueles dois tipos de exclusdo. Ferraro (1985) foi o primeiro a utilizar a
diferenciacao dos termos (exclusdo da escola e exclusdo na escola), em um estudo sobre
analfabetismo e escolarizacdo. A intencdofoi separar conceitualmente o aluno que deixa
de frequentar a escola do aluno que € exposto a frequentes episodios de reprovacdes e
repeténcias. No entendimento do autor, os processos t€m aspectos singulares, portanto

merecem andlises separadas para ndo se tornarem vazios.



73

Sendo assim, o autor define EXCLUSAO DA ESCOLA alunos que deixam de
frequentar a escola ou nunca tiveram acesso a ela. E EXCLUSAO NA ESCOLA para
designar os diversos processos que implica em alunos que continuam a frequentar a

escola, mas com histérico de repeténcias ou de aletramento.

Para esclarecer com mais detalhes estes dois termos, encontramos em
Ferraro(1985) a génese desta categorizagdo. O texto, “Analfabetismo no Brasil:
tendéncia secular e avangos recentes — Resultados preliminares” traz uma andlise dos
dados divulgados pelo PNAD! nos anos de 1977 e 1982, comparativamente, € aponta o
aumento do indice de analfabetismo em todo o territdrio nacional. Depois de apresentar
um histérico do analfabetismo no Brasil desde 1872 até 1980, e constatar que os indices
ndo s6 niao diminuiram como tiveram um aumento significativo neste periodo, o autor
busca entender o “processo de producdo do analfabetismo”. “A ‘producdo’ de novos
analfabetos pode dar-se tanto pela exclusdo pura e simples do processo, quanto pela
ineficiéncia ou baixa produtividade no processo de alfabetizagdo” (FERRARO, 1985).
O autor verifica, com base em indices do PNAD, que o nimero de alunos excluidos da
escola (ndo frequentes) era de 33% e os defasados (muito ou levemente) chegavam a
43,8%. Estes nimeros atestavam que havia uma porcentagem significativa de alunos

que, apesar de frequentes a escola, eram excluidos do processo regular de ensino.

Os alunos que estavam neste grupo de defasados, segundo Ferraro, eram

excluidos pela ineficiéncia ou baixa produtividade no processo de alfabetizacao.

Na realidade, esta é também uma forma de exclusdo, com a diferenga que,
aqui, os excluidos ainda estdo na escola, ainda estdo no processo de
alfabetizacdo, ainda ndo entenderam com suficiente clareza que estdo no
“lugar errado”. Por ora sdo apenas excluidos no sistema. Brevemente, através
do que os tedricos da aparéncia chamam de evasdo escolar, somar-se-ao
também eles ao grupo dos excluidos do sistema de ensino. (FERRARO,
1985, p. 48)

! pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios realizada pelo IBGE durante o Censo Demogréfico:
Obtém informagdes anuais sobre caracteristicas demograficas e socioeconémicas da populagdo, como
sexo, idade, educagao, trabalho e rendimento, e caracteristicas dos domicilios, e, com periodicidade
variavel, informacgdes sobre migracdo, fecundidade, nupcialidade, entre outras, tendo como unidade de
coleta os domicilios. Temas especificos abrangendo aspectos demograficos, sociais e econdmicos
também s3o investigados.(DISPON{VEL EM:
<http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/pesquisas/pesquisa resultados.php?id pesquisa=40>
ACESSO EM 09/07/2013)
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O autorinaugura, entdo, a categorizacdo de excluidos da escola e dos excluidos
na escola, como diferenciacdo para entender os nimeros censitdrios que demonstravam
a ndo diminui¢do do nimero de analfabetos e o continuo crescimento deste indice no

espacgo de tempo estudado.

Em outro texto, (FERRARO, 1999) utiliza algumas explicagdes preliminares
para sustentar a categorizacdo realizada. A primeira consideragdo € em relacdo ao
resgate do termo exclusdo na obra de Marx, atestando uma situacao que sempre existiu,
mas volta a ser objeto de estudos a partir de 1996 com a publicagdo da obra L’
exclusion: [’ état dés savoirs, organizado por Paugam em 1996 e passa a protagonizar
discussdes que poderiam levar ao esvaziamento do termo por um lado, e a uma

supervalorizacio por outro.

Na segunda argumentagdo, o autor deixa claro que o termo traz consigo uma
carga politica e social necessdria para esclarecer seu alcance no cendrio educacional, e
aponta que o paradigma da exclusdo e o paradigma das classes sociais sdo
complementares e podem ser compativeis entre si.O autor utiliza esta argumentacdo
para marcar seu posicionamento frente aos argumentos de Alain Touraine e Durkeim,
que entendem que o paradigma da exclusdao de algum modo substitui o paradigma da

divisdo de classes:

(...)o recurso ao conceito de exclusdo como definido acima nado significa de
forma alguma adesdo ao ponto de vista de Alain Touraine (1991), para quem
o paradigma da exclusdo, de dimensdo horizontal, focalizando a perspectiva
in-out (dentro-fora), teria vindo em substituicdo ao paradigma de classes,
vertical, centrado na perspectiva upper-down (em cima-embaixo, dominantes
dominados). Esta € uma vis@o de sociedade que focaliza diferentes estigios,
ndo o processo em si de desenvolvimento social. Dessa perspectiva, a
sociedade da exclusdo teria substituido a sociedade de classes, assim como,
para Durkheim, a sociedade fundada na solidariedade organica teria ocupado
o lugar deixado pela sociedade fundada na solidariedade mecanica.
(FERRARO, 1999, p.23/24)

Baseado nesta linha de raciocinio, Ferraro define exclusdo na escola como sendo
fendmenos que ocorrem dentro da escola como repeténcia e reprovacdo; e a exclusdo da
escola representada pelos indices de evasdo e ndo-acesso a escola. Apesar da distingao
dos termos, necessdria para recortes em pesquisas na drea da sociologia da educacdo, o
fendmeno da exclusdo escolar assume uma dimensdo maior nas discussdes sobre
politicas publicas educacionais e nas agdes pedagdgicas planejadas. Nas palavras de

Ferraro (1999, p. 12):
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E 6bvio que a introdugio do termo exclusdo no estudo do fendmeno escolar
representa uma mudanca de perspectiva tanto no plano cientifico como no
politico. Sob o aspecto cientifico, perguntar por que tantas criangas sdo
excluidas da escola nio é a mesma coisa que perguntar por que tantas
criangas deixam de frequentar a escola ou dela se evadem. Da mesma forma,
ndo é a mesma coisa perguntar por que tantas criangas sdo repetidamente
submetidas a exclusdo dentro do processo escolare perguntar por que essas
mesmas criangas ndo conseguem ser aprovadas, tendo por isso que repetir a
série.

Buscando entender a exclusdo na escola dentro do cendrio nacional,
encontramos em Arroyo (2000) elementos para uma andlise humanizada, destacando a
construcao do problema para além dos elementos estruturantes e estruturais da escola.
Nao se trata de isolar de outra forma o fendmeno, nem de culpabilizar os atores
envolvidos, mas olhar para o aspecto de uma constru¢do coletiva alicercada em uma
forma de pensar a exclusdo como um processo instituido para justificar as escolhas do
sistema. Quando pensamos (nds, professores) em qual o sentido da educagdo escolar
para nosso aluno, estamos envolvidos pelo seguinte entendimento coletivo: de que
aquele aluno, defasado, ndo se enquadra nas expectativas do mercado de trabalho, ndo
conseguird competir com outros por uma vaga no ensino superior, ou que simplesmente
ndo se adapta ao convivio da sociedade que acreditamos ser a ideal. Estamos assim
carregando nosso entendimento prévio com os valores que temos e com as visdes de
mundo que compdem o repertério de argumentos reconhecidos como vélidos pela
sociedade dominante.

Ao fazer a op¢do por uma andlise socioldgica, buscamos um olhar que nos ajude
a compreender atitudes mais que praticas. Entendemos que as préticas sdo decorrentes
desse repertorio de simbolos socialmente aceitos, resultam de como o ator entende os
simbolos e as linguagens e como reage a elas. Partimos do pressuposto de que a escola
institui a exclusao como forma de classificar os alunos por esse compartilhamento de
simbologias e o professor é quem reproduz o rétulo atribuido ao aluno excluido por

entender que o ensino ndo estd atrelado a ideia de direito social. Arroyo (2000)

apresenta desta forma:

Confundir sucesso/qualidade com aprovagdo, e fracasso com reprovagdo é
uma miragem, um engano. Garantimos, inclusive, aos aprovados e bem-
sucedidos, que o tempo de escola contribua para seu direito ao
desenvolvimento como seres humanos? Em outros termos, preocupar-nos
com o fracasso pensando que o sucesso garante o direito a educagdo, a
cultura e ao desenvolvimento humano devidos é uma forma de nunca
equacionar devidamente o fracasso. E um mau inicio. Esse erro, esse
pesadelo, tem nos impedido de entender que a concep¢do e pratica de

escolarizag¢do, de ensino, ndo tém acompanhado os avangos do direito a
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educag@o, a cultura, a formagdo humana denossa infancia e juventude. Este
deveria ser nosso pesadelo maior. (ARROYO, 2000. p.34)

Estamos considerando como termos semelhantes exclusdo e fracasso. Ou como
complementares: o fracasso € resultante do processo de exclusdo. Ao assumir este
entendimento, deixamos marcado que a exclusdo na sala de aula € uma construcdo
social, influenciada por varidveis relacionadas ao entendimento do professor sobre
educacdo e processo de ensino. A influéncia dos planos oficiais e as opinides divulgadas
na midia sobre o professor como o principal responsavel pelo insucesso dos alunos (seja
pela exclusdo na escola ou pela exclusdo da escola), afeta o professor e o seu olhar
sobre o aluno.

Este problema ndo € recente na educagdo brasileira, mas entrou nas
discussdes ha pouco tempo. Um passeio rapido pelas pesquisas publicadas nas revistas
sobre educacdo nos ultimos 14 anos deixa nitido como se d4 a mudanga de olhar para os
percalcos enfrentados no sistema de ensino e quais as solu¢des propostas. Utilizando
como exemplo apenas uma das importantes revistas de educagdo, “Cadernos de
Pesquisa em Educacdo”, publicada pela Fundacdo Carlos Chagas, percebe-se que o
termo “fracasso” comega a aparecer como protagonista de pesquisas a partir do ano de
2004. Obviamente o fendmeno ja era percebido muito antes, conforme assinalado por
Ferraro nas citacOes feitas acima, mas era entendido como coadjuvante, ou sintoma, de
outros problemas do sistema de ensino; o texto dos citados Cadernos de Pesquisa, por
exemplo, analisa o fracasso escolar ligado diretamente as questdes de género

(CARVALHO, 2004).

As vivéncias em sala de aula evidenciaram que a exclusdo estd interligada com
as relacOes que se estabelecem entre os atores todos envolvidos no processo de ensino e
no processo de aprender. Para analisar o material utilizado na coleta de dados optou-se
por um referencial que trate das formas como o individuo, socialmente inserido,

constroi suas redes de relacdes e como isso afeta seu desempenho no processo escolar.

3.3 UMA PERSPECTIVA SOCIOLOGICA PARA ABORDAR O PROCESSO DE
INCLUSAO/EXCLUSAO

Para pensar nossas escolhas em termos do que compreendemos por inclusiao e
exclusdo, a primeira leitura que influenciou a constru¢do de argumentos foia de Elias e

Scoltson (2000), autores de “Os estabelecidos e os outsiders”. O livro é um estudo
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realizado pelos autores na cidade de Winston Parva (nome ficticio), Inglaterra, um
povoado industrial nos finais dos anos 50. O cendrio era uma vila onde todas as
condi¢des eram muito semelhantes nos indicadores sociais (renda, educacao, ocupagao),
mas havia uma classificacdo entre os habitantes que elegia quem era establishment e
quem era outsiders.Como argumento para justificar a classificagdo que impunham para

os moradores, utilizavam o tempo de moradia no local:

Os primeiros (os estabelecidos) fundavam a sua distin¢do e o seu poder em um
principio de antiguidade: moravam em Winston Parva muito antes do que os
outros (os outsiders), encarnando os valores da tradicdo e da boa sociedade. Os
outros viviam estigmatizados por todos os atributos associados com a anomia,
como a delinquéncia, a violéncia e a desintegracio (ELIAS e SCOTSON,
2000, p. 7)

Os termos, establishment e outsiders, sio de origem inglesa; establishment
designa grupos e individuos que ocupam posi¢do de poder e de prestigio e, juntos,
formam a ‘boa sociedade’ construida por tradi¢cdes,autoridade e influéncia. S@o
exemplos morais para o restante da sociedade e, portanto, sempre formam grupos
sociais. O termo que o complementa e designa o resto da sociedade € outsiders, sempre
no plural sem constituir um grupo, propriamente dito. Trata-se de “os outros”, sem
posi¢do social, estigmatizados por todos os problemas que acometem a comunidade. Os
autores empregam estes dois termos para mostrar uma forma de relacdo de poder que
ndo existe sem a outra complementacdo; quando se faz referéncia a um individuo, ou
grupo, em uma comparagao de poder, ou de valores, ¢ comum utilizar o “nds nao somos

como eles”.

Na atualidade, ¢ comum ndo se distinguir a estigmatizacdo grupal e o
preconceito individual e ndo relaciond-los entre si. Em Wiston Parva (...)
viam-se membros de um grupo estigmatizando os de outro, ndo por suas
qualidades individuais como pessoas, mas por eles pertencerem a um grupo
coletivamente considerado diferente e inferior ao préprio grupo. Portanto,
perde-se a chave do problema quando ela é exclusivamente buscada na
estrutura de personalidade dos individuos. Ela s6 pode ser encontrada ao se
considerar a figuracdo formada pelos dois (ou mais) grupos implicados ou,
em outras palavras, a natureza de sua interdependéncia. (ELIAS e
SCOTSON, 1965/2000, p. 23)

Os conceitos de establishment e outsiders parecem descrever a situagdo que
presenciamos em salas de aula: um grupo, estabelecido em seu conhecimento e c6digos,
designa de excluidos os ndo pertencentes a este grupo. E esta estigmatizacdo se processa
de diversas formas em sala de aula. E comum ouvirmos sobre roupas mal lavadas, pés

descalgos, cabelos com cheiro ruim, corpos suados, sempre associados aos alunos que
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apresentam comportamentos diferentes das expectativas do ‘bom aluno’, ‘boa aluna’,
entendendo que estes alunos compartilham cédigos sociais com os professores. Assim
como alunos se referindo a professores como mal formados, intransigentes, retrégrados,
sem educacdo; também indicam que hd uma separagdo entre “nds” e “eles”, que
interfere diretamente no relacionamento em sala de aula. Esta relacdoentre professores e

alunos foi determinante para a escolha do estudo acerca da exclusdo na escola.

Mas como entender estes comportamentos que levam o individuo a sentir-se
superior ao outro € a menosprezar quem nao compartilha cédigos sociais com o
grupo?A sociologia da educacdo pode apontar para algumas possibilidades de
entendimento sobre a forma como os cédigos sociais interferem no comportamento dos
individuos. Elias e Scotson (2000, p. 20) apresentam algumas questdes que nortearam

suas analises.

Como se processa isso? De que modo os membros de um grupo mantem
entre si a crenca em que sdo ndo apenas mais poderosos, mas também seres
humanos melhores do que os de outro? Que meios utilizam eles para impor a
crenga em sua superioridade aos que sao menos poderosos?

Para os autores, olhar a relagdo entre estabelecidos e outsiders explicaria como a
disputa de poder entre os grupos se fundamentam. O sentimento de superioridade
humana e a dominagdo social do grupo que se denomina estabelecido em rela¢do ao
grupo chamado de outsiders, apresenta caracteristicas que podem ser consideradas
comuns para outras figuracdes, contribuindo para preencher lacunas que inviabilizavam
a compreensdo dos entremeios estruturais e as variagdes neste tipo de relacdo para

analisi-las e explicd-las em outras situacoes.

O conceito de “sociodindmica da estigmatizacao”, que seriam as condi¢des que
um grupo utiliza para classificar outro grupo como inferior auxilia no entendimento da
construcdo social. No caso de Winston Parva, os moradores mais antigos chamavam os
moradores mais recentes de “as pessoas de 1a” em uma clara alusdo ao fato de
considera-los intrusos no espaco conquistado hd mais tempo. Mas ndo havia outras
diferencas que pudessem marcar tao rigidamente aquela comunidade como dois grupos
distintos. Percebia-se que as classificagdes atribuidas por um grupo a outro marcariam a
inferioridade pretendida para o grupo de outsiders. A estigmatizacao interfere na forma
como um grupo identifica o outro em sua convivéncia € mostra o preconceito com o
grupo, nos seus cddigos sociais compartilhados, retirando o individuo do centro do

problema. Para que um grupo estigmatize outro grupo € preciso considerar a figuracdao
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formada pelos dois (ou mais) grupos implicados, ou, nas palavras dos autores, “a
natureza de sua interdependéncia” (ELIAS e SCOTSON, 200, p. 23). Em outro livro,
(ELIAS 1994, p. 249/250), o autor explica mais detalhadamente sobre o processo de

interdependéncia.

A rede de interdependéncia entre os seres humanos é o que os liga. Elas

formam o nexo do que aqui € chamado de configuracdo, ou seja, uma
estrutura de pessoas mutuamente orientadas e dependentes (...) as mesmas
configura¢des podem certamente ser dancadas por diferentes pessoas, mas,
sem pluralidade de individuos reciprocamente orientados e dependentes, niao
hd danga. (ELIAS, 1994, p. 249/250)

Para Norbert Elias, nem todos os conflitos que surgem na sociedade sdo gerados
a partir de diferencas de classe e do jogo econdmico; compactua com Karl Marx na
constatacdo de que “os conflitos ndo surgem da ma vontade ou da fraqueza de carater
de um lado ou do outro, mas de particularidades estruturais da sociedade em
questdo "(ELIAS e SCOTSON, 2000, p. 199/200), mas a influéncia de Marx, em Elias,
nao é uma constante. Em referéncia ao problema da exclusdo, hd uma caracteristica

distintiva destacada no texto de Padilha e Barbosa (2005, p. 5):

As relagdes interdependentes estabelecidas entre os individuos dos diferentes
grupos (ou sociedades) definem diferentes configuracdes (quadros) sociais.
Tais relagdes sdo entendidas como “relagdes de poder”, ndo s6 no sentido de
detencdo dos meios de producdo (ou poder econdmico), mas sobretudo como
diferencas no grau de organizagdo dos seres humanos implicados.

A estigmatizacdo do grupo impacta a personalidade dos outsiders, fazendo-os
sentirem-se como ‘seres humanos inferiores’ e, portanto, constituindo-se em uma
ferramenta util para manter o jogo de poder entre os grupos e sustentar o status de
superioridade social. E assim que o estigma social afeta a autoimagem dos grupos

preteridos, enfraquecendo-os e tornando-os invisiveis.

Norbert Elias apresenta uma discussdao que subsidia o conceito a ser apresentado
a seguir pela leitura de Saint Martin (2010) e guiou as andlises desenvolvidas neste
estudo e apresentadas no capitulo 4.Referimo-nos ao conceito de FRONTEIRAS
SOCIALIS. Para explicar a sociodindmica da estigmatizacdo, Elias (2000) afirma que os
componentes de um grupo precisam compartilhar da imagem que cada um faz de seu
grupo entre os outros grupos e, consequentemente, de seu proprio status dentro do
grupo. Todos os envolvidos naquele grupo apresentam um “carisma” caracteristico e
compartilhado que os identifica e legitima suas escolhas. Obviamente, existe uma

cobranga para que as regras e as condutas sejam seguidas com sujei¢cdo de todos os
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integrantes, para que estes possam continuar a desfrutar a satisfacdo de pertencer a um

grupo poderoso.

O orgulho por encarnar o carisma do grupo e a satisfacdo de pertencer a ele e
de representar um grupo poderoso — e, segundo a equacdo afetiva do
individuo, singularmente valioso e humanamente superior — estdo
funcionalmente ligados a disposicdo dos membros de se submeterem as
obrigacdes que lhes sdo impostas pelo fato de pertencerem a esse grupo.

Tal como em outros casos, a logica do afeto € rigida: a superioridade de
forcas € equiparada ao mérito humano e este a uma graca especial da natureza
ou dos deuses. A satisfacdo que cada um extrai da participa¢do no carisma do
grupo compensa o sacrificio da satisfacdo pessoal decorrente da submissdo as
normas grupais. (ELIAS e SCOTSON, 2000, p. 26)

O fato de “os outros” ndo compactuarem com as normas e as restricdes do grupo
dito dominante afasta-os do convivio. Os ‘outsiders’ sdao vistos, tanto na ficticia
Winston Parva quanto em outros locais (como a escola, por exemplo), como andnimos e
o contato, ou convivio, é desagraddvel e coloca em risco as defesas do grupo dominante
que precisa manter as regras para se auto afirmar continuamente. Para os estabelecidos é
fundamental manter as barreiras para firmar a sua identidade superior e o poder do

grupo.

Assim, o contato com os outsiders ameaca o ‘inserido’ de ter seu status
rebaixado dentro do grupo estabelecido. Ele pode perder a consideragcdo dos
membros deste — talvez ndo pareca compartilhar do valor humano superior
que os estabelecidos atribuem a si mesmos. (ELIAS e SCOTSON, 2000, p.
26)

Esta situacdo de anomia atribuida aos individuos que sao rotulados de ‘outsiders’

provoca um sentimento de inferioridade e eles acabam por interiorizar a posicdo de
sempre estarem a margem do grupo dominante com naturalidade. E: “os grupos na
posicdo de outsiders avaliam-se pela bitola de seus opressores” (ELIAS e SCOTSON,
2000, p. 28). A reacao a uma marginalidade imposta ao grupo pode ser responsavel por
comportamentos hostis, como burla, enfrentamento, agressao, incompreensao. Pensando
pontualmente na escola, apesar de os grupos estabelecidos e outsiders se confundirem
na ordem social, esta marginalidade atribuida pode ajudar a entender o jogo
inclusdo/exclusdo. No grupo social, por exemplo a familia, quando os codigos sdo
questionados causam uma ruptura entre os individuos, gerando atritos que
desestruturam a base familiar, ou, reestruturam outras relagdes baseados em outros
codigos, que preservem minimamente os lacos familiares. Os limites entre as fronteiras
podem desencadear conflitos entre diferentes grupos, até que se restabelecam suas
caracteristicas. As fronteiras carregam as marcas do grupo familiar, tanto positivamente
quanto negativamente, e a classificacdo sobre quem pode ser considerado estabelecido

no grupo carrega consigo as marcas destes cddigos. Os individuos escolhem os cddigos



81

que desejam seguir e, consequentemente, qual o grupo que deseja, ou pode fazer parte.
Nos grupos formados na escola as classificagdes se repetem, a partir de cédigos que
trazemos em nossa histéria social e que influenciam os comportamentos, seja para
impormos limites, seja para derrubar limites. A sensac¢do de superioridade de um grupo
sobre outro alimenta o jogo de poder nos diferentes grupos sociais, produzindo e

desconstruindo os lagos e as tensdes que tronam os individuos interdependentes.

Superioridade social e moral, autopercepcio e reconhecimento,
pertencimento e exclusdo sdo elementos dessa dimenséo da vida social que o
par estabelecidos-outsiders ilumina exemplarmente: as relacdes de poder.
(ELIAS e SCOTSON, 2.000, p. 8)

E a partir destas ideias de grupos estabelecidos e de grupos outsiders que
tentamos compreender as relacdes dentro do ambiente escolar, dentro da sala de aula,
quando a disputa de poder simplesmente ndao explica os comportamentos tanto dos
professores quanto dos alunos na intrincada trama de conduta. Os limites entre “nds” e
“eles” parecem transitar entre diferentes espacos e em diferentes contextos, como linhas
imagindrias que separam os individuos que as vezes respondem a determinados c6digos,
outras vezes se rebelam contra estes mesmos cdédigos, comportando-se como
“estabelecidos” ali ou como “outsiders” aqui, como se flutuassem entre uma ou outra

fronteira.

Localizar o problema dentro da escola é importante para levantar possibilidades
de enfrentamento nas discussdes em situacdes de formacdo profissional, inicial ou
continuada. A intencdo deste estudo € abrir mais uma frente de pesquisa para analisar o
problema enfrentado por professores e alunos; as fronteiras sociais, que separam o0S
estabelecidos dos outsiders, podem significar um olhar mais humanizado para a escola
quando propdem refletir sobre as relagdes que se estabelecem no ambiente de vivéncias

compartilhado.
3.4 FRONTEIRAS SOCIAIS

O conceito de fronteiras sociais € relativamente novo nas ciéncias sociais e, mais
ainda, na sociologia aplicada a educacdo. Segundo Saint Martin (2010), as fronteiras
consideram a sociedade dividida, demarcada por linhas que definem caminhos,
delimitam lugares, decidem quais reunides podem ser realizadas. A heterogeneidade da
sociedade é assim desenhada por linhas imagindrias que se colocam como mais ou
menos evidentes, semelhantes a limites naturais de fronteiras geograficas. As fronteiras

sdo recursos que utilizamos para definir quem somos “nds” e quem sao os “outros”.
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Em alguns casos (a escola, por exemplo), as fronteiras sdo dificeis de se
perceber, principalmente quando novas hierarquias sio introduzidas. As caracteristicas
de um grupo social, hierarquicamente estabelecido, podem se sobrepor ou se confundir
com as caracteristicas do novo grupo, causando injusticas ou confusdes em suas
delimitacdes sociais, seus espacos de vida, seus espagos de troca e seus entendimentos
sobre quem deve ser incluido ou excluido do grupo. Por outro lado, as fronteiras
também representam possibilidades de encontros de pessoas que compartilham de
opinides semelhantes e que almejam construir uma sociedade mais igualitdria, que ndo
seja igual para todos nem que todos sejam iguais. De certa forma, os individuos
escolhem quais as fronteiras desejam romper ou transgredir, € quais devem ser mantidas

e consolidadas (SAINT MARTIN, 2010).

Sendo ébvias, declaradas, ou sutis, as fronteiras assumem a mesma fungdo de
balizar comportamentos ou as praticas de um grupo social. Os individuos que se
identificam com um grupo social sabem a principio os tipos de comportamento que
devem ter para serem acolhidos naquele espaco. Em geral, o comportamento de um
individuo em um lugar determinado ndo pode ser reproduzido em outro lugar que ndo
compartilhe dos mesmos cédigos (SAINT MARTIN, 2010). Por exemplo, na sala de
aula os alunos ndo podem usar uma linguagem que ndo seja a coloquial, mesmo em
conversas com colegas; a prontincia de girias, palavroes, apelidos € duramente criticada
por professores e demais atores da escola, mesmo que seja uma pritica comum entre
eles em seus espacos fora dali. Este tipo de aprendizado, de regras sociais
compartilhadas, acaba por definir fronteiras entre os diversos atores no cotidiano
escolar, inclusive em espacgos fora da sala de aula. Espera-se que as pessoas saibam,
simplesmente, quais os papéis podem ou ndo desempenhar em determinados espagos

sociais para serem aceitos.

A nocdo de fronteiras é essencial para a delimitacdo dos diferentes grupos
sociais e para o entendimento de como estes se relacionam dentro de espacos
diferenciados. Na escola observa-se claramente a interacdo de grupos bem delimitados
que negociam seus espacos a partir de comportamentos especificos. Em uma andlise
superficial, determinamos o grupo dos professores, o dos alunos e o da administracao.
Estes grupos, no entanto, se modificam e se inter-relacionam no cotidiano escolar

dependendo de suas atividades, mas mantém suas caracteristicas préprias e conservam
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os limites das fronteiras dentro de um desenho pré-estabelecido, que gera conflitos e

trocas.

Se por um lado as fronteiras estabelecem separacdo (de grupos), Saint Martin
(2010) lembra que também possibilitam a abertura de espacos de troca e de reencontros

de grupos, proporcionando a comunicagado entre eles.

As delimitacdes geograficas sdo uma importante fronteira, sobretudo do ponto
de vista cultural. No pais de origem da autora, os bairros (ou “quarties’’) definem a
classe social dos moradores e toda a sociedade se baseia nestas classificagdes para
delimitar direitos e possibilidades de acesso. Para a nossa sociedade as classificacdes se
apresentam com outros contornos e, portanto, as fronteiras sdo mais maledveis. Este é

um dos pontos a ser entendido pela pesquisa.

7z

O conceito de fronteira é uma importante ferramenta para refletir sobre as
formas e os arranjos das relagdes sociais entre grupos pertencentes a institui¢des que sao
influenciadas por processos de recomposi¢do social. Estamos entendendo recomposi¢ao
social como a que ocorre na escola, por exemplo — ao entrar na escola, as criancas t€ém
uma base de composi¢do social dada pela familia que apresenta codigos e simbolos
sociais que seguem (religido, comportamento, respeito a hierarquias, habitos de higiene,
atitudes coletivas, etc.) e que estruturam o comportamento delas. Ao chegarem a escola
sdo bombardeadas com outros c6digos € outras posturas que devem assumir,
recompondo-se (reorganizando-se) socialmente perante novas regras para aprenderem a

se relacionar neste novo ambiente.

Outra caracteristica das fronteiras ¢ que elas podem assumir diferentes formas
para diferentes grupos. Em uma instituicdo encontramos diversos cédigos que
determinam fronteiras que estabelecem grupos dentro de grupos. Na sala de aula
verificamos diversos grupos que se unem para formar um grupo maior, o grupo “sala de
aula”. S6 que cada um destes grupos que formam o grande grupo “sala de aula”
classifica os individuos conforme seus hdbitos mais ou menos envolvidos no
desempenho escolar e estabelecem fronteiras que os diferencia de outros alunos das

outras classes em espacos coletivos (hora do intervalo ou jogos de quadra).

Fronteiras sociais sdo, por vezes, de natureza material (como bairros de
diferentes classes sociais separados por uma rua, ou classes escolares separadas por

notas ou comportamento), € as vezes,sao instituidas a partir de fatos sociais (como
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diferencas de direitos, de receita, posto e habilidades designada por estatuto ou diploma)
(SAINT MARTIN, 2010). Em alguns casos se apresentam disfarcadas com outras
nuances, mas sio em esséncia sociais e culturais. E comum ouvirmos que o aluno, ou o
professor, ¢ mal formado quando na verdade estamos nos referindo a instituicdo de
ensino frequentada, se particular ou publica; ou a origem social da pessoa que define
qual a fronteira que a separa de determinado grupo e o acolhe em outro. Geralmente as
fronteiras s@o estabelecidas pela formagao dos individuos e no controle de diferencas no

comportamento e nas praticas.

Quando uma pessoa circula de um grupo para outro, passando dos limites das
fronteiras, estd sujeita aos codigos definidores daquele grupo, correndo o risco de ser
excluida se ndo se adapta as regras sociais. Quem passa a frequentar um grupo diferente
do seu (ou quando da recomposi¢@o social), vive um momento de aceitacdo ou rejei¢ao
que depende dos cdédigos compartilhados pelo grupo e dominados pelo ingressante.

(SAINT MARTIN, 2010)

Relacionamos as fronteiras sociais aos episddios de exclusdo na sala de aula, e
partimos da hipétese que as fronteiras podem explicar alguns comportamentos do
cotidiano da sala de aula que envolve a relacdo entre os diferentes atores e que se
refletem na forma como estes atores s@o incluidos ou excluidos das atividades na escola.
O fato de estas fronteiras serem produzidas por nds, independentemente da percepcao
que temos, demonstra que trazemos as bases da formagdo familiar que nos moldam e a
estas somamos as escolhas que fazemos e as caracteristicas dos grupos aos quais nos
ligamos. Conforme o conceito de fronteiras (SAINT MARTIN, 2010) o vetor principal
da aprendizagem social é a familia, que direciona quais limites sociais desenham as
fronteiras que nos delimitam. No ambiente escolar estas fronteiras se entrecortam e se
entrelacam formando ou derrubando outras fronteiras guiadas por estes c6digos sociais
compartilhados. A forma como estas fronteiras sdo redesenhadas deixam perceber como
as segregacdes e as separacdes entre os individuos acontecem e quais as reorganizagdes

em diferentes grupos interferem na comunicagdo e na dindmica da sala de aula.

As fronteiras, segundo Saint Martin (2010), fazem parte de um processo de
aprendizagem iniciado na familia e que se estende nas outras institui¢des dentro e fora
do sistema escolar. Como elemento formador de identidade docente, reconhecer as
fronteiras que se estabelecem dentro da sala de aula tem o objetivo de identificar nossos

limites para amplia-los ou para derruba-los; esta discussdao pode ajudar a entender como
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as atitudes que tomamos em sala de aula perante o outro afeta o olhar sobre a forma
como assumimos nossa profissionalidade e deve ser levada para cursos de formacao

inicial e de aperfeicoamento de professores em servico.

A sociedade, os grupos, as fronteiras sao percebidos pelo individuo com base na
educacdo familiar recebida — uma aprendizagem que permite tanto a sua integracdo na
sociedade global quanto a sua participagdo em um grupo e, também, a diferenciacio
com relagdo a outros grupos. Cada pessoa acredita que seu ponto de vista €
compartilhado pelas pessoas que compdem o grupo com o qual se identifica e aprende a

se posicionar no espago social.

Pode-se afirmar que o estabelecimento das fronteiras sociais permite que os
individuos se preparem para participar dos jogos sociais, que envolvem concorréncia e
cooperagdo. E também € essencial para a compreensdo dos conflitos sociais: a
sobreposicdo dessas fronteiras, por exemplo, pode gerar um confronto entre diferentes
grupos até o reestabelecimento de suas caracteristicas, podendo gerar movimentos de
transgressdao ou de defesa das fronteiras levando a um questionamento do individuo

sobre a existéncia do grupo e sobre o seu lugar naquele espago social (SAINT

MARTIN, 2010).

As fronteiras sociais desempenham dupla fun¢do. Por um lado, sdo um meio de
dominacdo, disciplina ou segregacdo, da marginalizacdo.Assim, alguns comportamentos
sdo terminantemente proibidos em determinados lugares.Alguns jovens em bairros
pobres sdo, por exemplo, forcados a controlar seus corpos em muitas institui¢cdes, como
escolas ou bibliotecas, quando ndo podem exibir tatuagens ou usar maquiagem.Esta
disciplina imposta no momento de cruzar uma porta (aqui voce retira seu boné e seus
fones de ouvido, por favor) pode ser oposta a certas formas de identidade ou de
aparéncia coletiva (como o grupo de amigos) e ter um efeito de exclusao do grupo.Por
outro lado, as fronteiras representam os meios de protecdo social, a defesa de um
territério, a preservacdo de uma identidade comum. Mas quando se refere aos
individuos que fazem parte do grupo, estd se referindo, também, a professores e demais
atores envolvidos nas instituicdes (no original, a autora se refere a bibliotecarios, uma
alusdao ao ambiente disciplinador e austero) que devem manter certa ordem dentro de
suas instituicdes para poder exercer seu trabalho e, também, para preservar suas
identidades e o lugar social.E por isso que a maioria das institui¢des e grupos sociais

estabelecem fronteiras para organizar o comportamento e as prdticas legitimas no
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espaco € no tempo (SAINT MARTIN, 2010). Elas sdo caraterizadas por seus
antagonismos, que desencadeiam tanto grandes conflitos quanto possibilitam trocas

generosas entre grupos diferentes, conservando seus limites.

O conceito remete a um entendimento de jogos de mobilidade dentro de grupos
marcados. Cada fronteira que se coloca entre o individuo e um determinado grupo tem
marcas positivas (de promoc¢ao) e negativas (de deslocamento social — “déclassement”),
lembrando que na visdo da autora as histdrias familiares sdo decisivas para a posi¢ao
social do individuo dentro da 16gica francesa. Mas quando pensamos neste conceito
para entender um pouco a dindmica social no Brasil, é preciso frisar que a légica de
nossa sociedade € menos familiar e mais voltada para a posicdo socioecondmica;
percebemos, inclusive, que ha um deslocamento das classes sociais nas escolas publicas
conforme o periodo econdmico. As fronteiras indicam quais linhas sdo possiveis de se
romper, em um determinado momento, quais linhas sdo estanques, quem define a
posicdo que o outro vai ter no grupo, quem pode e quem ndo pode passar de um lado

para outro da fronteira colocada.

Os movimentos individuais entre grupos, sejam desejados ou infligidos,
permitem que se estabelecam estratégias coletivas, subsidiando alguns entendimentos
importantes; membros de diferentes grupo, com trajetdrias diferentes, em momentos de
ascensdo ou de crise, percebem as fronteiras sociais e se relacionam com 0S novos
limites de maneira singular, aproximando-se ou afastando-se de grupos que apresentam
comportamentos que nao sdo compactuados; estas trocas de limites que redesenham as
fronteiras guiam as atividades planejadas e as respostas dadas em sala de aula (SAINT
MARTIN, 2010). O entendimento destes pontos reforca a origem desta pesquisa;
porém, quando foram elaboradas as questdes da pesquisa, entendiamos como disputa de
poder entre os atores da escola, o que aproximou o referencial socioldgico da busca por

respostas.

Uma pesquisa realizada no Brasil, Roménia, Suécia e Franca fomenta uma
melhor compreensdo das fronteiras sociais. Consta no livro Education et frontieéres
sociales: un grand bricolagem, de autoria de Monique de Saint Martin e Mihai Dinu
Gheorghiu (2010), e focaliza a histéria de vida e as possibilidades e enfrentamentos das
familias para se posicionarem socialmente. Foram realizadas “entrevistas detalhadas e
observacdes nas familias, em diferentes locais de reunido e também nas escolas,

particularmente no Brasil” (SAINT MARTIN, 2010, p. 23).
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Para ilustrar o conceito de fronteiras sociais, Saint Martin relata um exemplo
relacionado a pesquisa que originou o livro. Em uma associacdo da comunidade de
Noisy-le-Grand foi feito o convite para que os habitantes de Pavé Neuf! participassem
de um encontro matinal, um café da manhi, todas as sextas-feiras, onde seriam
discutidos assuntos da comunidade. Os participantes foram, sobretudo, mulheres
(aparentemente ligadas a familias imigrantes ou das classes populares) com os homens
participando apenas eventualmente. Esta oportunidade de convivio com a comunidade
foi essencial para conhecer os c6digos morais que regem os comportamentos familiares.
Durante os encontros, os temas levantados eram discutidos por todos os participantes; o
aproveitamento escolar das criangas; as dificuldades da vida cotidiana; os problemas
financeiros; as realizacOes possiveis e as impossiveis; as manchetes de jornais
televisivos, entre outros assuntos. A associagcdo propds, também, um apoio escolar para
os alunos, o que se mostrou um grande sucesso, com quatro jovens que participavam da
iniciativa tendo sido aprovados no “baccalauréat” (qualificagdo francesa como exame
final de ensino secunddrio, que permite o acesso ao ensino superior) e possibilitando-
lhes o ingresso em uma instituicdo de ensino superior. “Uma festa (feriado) é
planejada: eles conseguiram cruzar duas fronteiras sociais, uma fronteira de espaco, e
outra uma fronteira educacional. E um sucesso do grupo.” (SAINT MARTIN, 2010, p.
13)

A partir deste exemplo, fica mais f4cil perceber que as fronteiras podem ser
positivas ou negativas. Pode representar a diferenca para a ascensdo social, como no
caso dos jovens que conseguiram passar no exame mais dificil da sociedade francesa
possibilitando que concorram a uma vaga em curso superior nas institui¢des
universitarias. Pode ser rompida para escapar de uma situacdo de perigo, em uma fuga
para um local mais seguro - sdo situagdes comuns para classes populares e médias e
para comunidades de imigrantes. Podem funcionar como uma muralha protetora.

Separam homens de mulheres, criancas de adultos.

7z

Uma fronteira social cldssica € a estabelecida em paises onde os direitos do
cidaddo dependem de seu lugar na sociedade (p.ex., as castas na India). Um cédigo de
conduta permite, dentro destas fronteiras, distinguir as familias que fortalecem estes
limites com uma educagdo rigida e fechada em seus valores, “que educam seus filhos
longe da rua”, das familias que estabelecem fronteiras mais flexiveis e permitem aos

seus filhos que se socializem com outros grupos, “familias que liberam seus filhos para
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aprenderem nas ruas”. Esta ¢ uma situacdo muito corriqueira em cidades do interior,
onde algumas criancas brincam nas ruas e compartilham experi€ncias com outras
criancas, visitam-se, saem para acompanhar uma a outra; sdo vistas e ditas como
“aquelas criancas que os pais ndo se importam onde vao”. Por outro lado, ha outras
familias que nunca deixam os filhos brincar nas ruas, ndo incentivam as amizades com

os vizinhos e mantém os portdes sempre fechados.

Nao ha o certo ou o errado, ha o que se entende como “melhor” para aquele
grupo - e este “melhor” € uma constru¢ao coletiva do grupo. Algumas vezes, as
fronteiras se comportam como paredes concretas, que circundam e encerram,
especialmente entre classes populares em que os limites sociais adquirem uma forca
singular; um exemplo, bem europeu, estd relacionado ao dominio perfeito da lingua
escrita, que € o determinante para ingressar em uma grande escola. Neste universo das
classes populares, as familias muitas vezes recorrem ao reforco no investimento na
educacdo para superar os limites territoriais ou étnicos que os encerram em um bairro
pelo processo de desqualificacdo ou de estigmatizacdo, e proporcionar aos filhos que se
destaquem em uma destas escolas. Sobre este aspecto, o livro “Por que uns e nao
outros” (SOUZA E SILVA, 2003) faz um excelente estudo sobre o acesso ao ensino
bésico nas familias residentes no Complexo da Maré, no Rio de Janeiro. Através de
narrativas entremeadas por trechos de entrevistas com as familias residentes, o autor
mostra quais as decisdes estdo por trds da escolha por este ou aquele filho na hora do

investimento educacional.

As situagdes de mobilidade espacial e social permitem entender e observar as
fronteiras nas suas trajetérias. No momento de suas narrativas (oral ou escrita), quando
explicitam seus espagos sociais, os individuos percebem quais fronteiras foram forcados
a respeitar, quais fronteiras cruzaram, quais pretendem cruzar no futuro e quais
pretendem manter como protecio. E neste momento que o complexo jogo se revela: os
individuos, de acordo com seus recursos (financeiros, sociais, simbdlicos), tendem a
contornar os limites sociais das fronteiras impostas e, também, proteger-se dos
deslocamentos sociais (“déclassement”) preservando os limites das fronteiras que os
resguarda. Estes limites podem, efetivamente, ser questionados, deslocados, violados e,
inclusive, reconstruidos. Na maioria das vezes, em épocas de crise e de incertezas

politicas e econdmicas, as fronteiras podem ser refor¢adas.
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CAPITULO 4
METODOS SELECIONADOS PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Realizar uma pesquisa em educacdo, com um tema tdo importante e vasto,
requer padroes bem delimitados de coleta e de andlise dos dados, para ndo tornar a
discussdo esvaziada de significado. O tema escolhido para a pesquisa encontra alguma
resisténcia dentro do campo educacional por se pensar que estd saturado, nao havendo
nada de novo capaz de modificar nem o quadro na escola, nem os professores € nem os
alunos. Mas esta proposta € construida a partir da ideia que somos, todos, individuos
singulares que levamos para nossas relacdes sociais as nossas concepg¢des sobre o ato de
educar, e definimos nossos comportamentos baseados nos valores que trazemos;
portanto, pensar, discutir e refletir sobre o que acontece na sala de aula e entender como
nossa postura diante da inclusdo/exclusio afeta o processo de ensinar/aprender guiados
por uma teoria que se define como “a ciéncia das instituicoes, de sua génese e de seu
funcionamento” (DURKEIM, 1978, p. 30 in CARVALHO E SILVA, 2006, p. 28) pode
contribuir para observar as relacdes entre os atores que interagem no cotidiano escolar e
propor metodologias que auxiliem o processo de aprendizagem. “Olhar e questionar
nossas agoes cotidianas de outra maneira pode ser algo vdlido para a educagdo, a
escola e a sala de aula” (CAMARGO, 2007, p. 53 in CAMARGO E MARIGUELLA,
2007).

Iniciamos o capitulo com um breve histérico das pesquisas em educacdo,
destacando as mudangas no objeto de estudos e nas metodologias utilizadas.
Entendemos que houve uma evolucdo no olhar para a escola e para seus problemas,
muito influenciada pelas mudangas sociais e politicas em cada momento historico.
Buscamos subsidios para recontar esta caminhada em autores como Gouveia (1985),
André (2001), Brandao (2005), Saviani (1983), Carraher e Schielemann (1988), entre
outras tantas leituras que nos instigavam a buscar caracteristicas das pesquisas

educacionais.

Na segunda parte do capitulo, apresento as bases tedricas para a narrativa. A
funcgdo € esclarecer como a metodologia foi pensada e quais influéncias tedricas ajudam
na composi¢do da apresentacdo dos dados. Os textos de Cunha (1997), Reis (2008) e

Galvao (2005) foram as primeiras influéncias para incorporar as narrativas nas aulas de
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graduacdo e, obviamente, formaram minhas concepg¢des iniciais sobre o tema e me
desafiaram a conhecer mais sobre o assunto. Este desafio me levou a conhecer trés
grandes obras no campo da narrativa: Walter Benjamin (aqui, principalmente, 1994),
Clandinin e Connelly (2011) e Larrosa (1995) — leituras que possibilitaram que
encontrasse argumentos para justificar a utilizacdo de narrativas elaboradas a partir dos
textos de campo em colaboragdo com os atores da escola, e as transcrevesse como

textos de pesquisa.

A terceira parte do capitulo traz, entdo, a descricdo de cada etapa realizada nesta
pesquisa narrativa. As observagdes de aulas e as entrevistas semiestruturadas iniciaram
a coleta de dados, em 2008. Apds um periodo de afastamento, em 2015 retomamos as
conversas e adaptamos a forma de coletar os dados para facilitar a captagdo dos
momentos reais de sala de aula e na escola. As observacdes foram modificando o olhar
da pesquisadora e abrindo possibilidades de entender o fendmeno de um angulo

interessante: através da fala dos atores envolvidos no ambiente escolar.

4.1 PESQUISAS EM EDUCACAO: BREVE HISTORICO

Nos tdltimos vinte anos registrou-se um intenso aumento na quantidade e na
diversidade de pesquisas na drea de educacdo. A expansdo dos programas de pds-
graduacdo contribui significativamente para isso, ajudando a ampliar as discussdes
sobre temas que afetam diretamente a melhoria do sistema de ensino. Infelizmente,
contudo, pouco dessa producdo chega as escolas ou a seus professores. A academia
ainda estimula o embate entre pritica e teoria (principalmente nos cursos de
licenciatura), incentivando as discussdes sobre se a formacdo do licenciando deve
priorizar a pratica do ensino ou a pesquisa sobre o ensino. Em principio, ndo
entendemos que hé diferenca na formacido do pesquisador e nem na formacao para o

exercicio da profissdo docente.

Mas nosso foco € outro, apesar das reflexdes se encontrarem em algum
momento. Em um breve levantamento histérico percebe-se como as modificagdes foram

sendo estabelecidas no campo de pesquisa educacional.

Gouveia (1985) aponta o primeiro marco para o desenvolvimento das pesquisas

educacionais: foi em 1947, com a criacdo do Departamento de Sociologia e
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Antropologia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, da Universidade de Sao
Paulo, com grande influéncia das teorias de Durkheim, Weber ou Mannheim. Desde
aquela época até meados dos anos 1960, as pesquisas tinham como foco principal os

estudantes universitarios e as escolas de nivel primario e secunddrio.

No texto de André (2001) encontramos uma andlise histérica sobre como as
mudangas foram ocorrendo. Segundo a autora, as décadas de 1960 e 1970 foram
marcadas por experimentacdes, dos tipos laboratoriais, relacionadas ao ensino e com
varidveis controladas. A andlise se voltava para os contextos ocorridos no ambiente
extraescolar e quais implicagdes traziam para o aprendizado dos alunos, o produto
(ANDRE, 2001). Muito possivelmente esta caracteristica das pesquisas em Educacio,
voltada para o produto, era influenciadapelo regime vigente, a ditadura (GOUVEIA,

1989).

E interessante lembrar que as pesquisas na linha da psicologia desconstruiam a
imagem de escola como lugar ideal. Brandao (2005, p. 2) enfatiza os trabalhos de
“Rogers sobre ensino ndo diretivo, os de A. S Neill sobre a sua experiéncia de
Summerhill (a escola onde se cultivava a liberdade sem medo)” como exemplo da
desconstru¢do do olhar sobre a escola como detentora de todas as virtudes necessarias

para o desenvolvimento do individuo.

O periodo inclui ainda a “descoberta” do tema “marginalidade cultural”, cujo
conceito surgiu das pesquisas de Anna Poppovic (1977) com alfabetizacdo, e que
contribuiu muito no desenvolvimento de outros olhares para as consequéncias desse tipo
de exclusdo.Outro autor a impulsionar a discussdo da marginalidade cultural foi Paulo
Freire, que nesta época (década de 1970), trabalhando com alfabetizacdo de adultos e
educagdo de classes, destaca a ligacdo de ensino de linguagem e cultura, defendendo

que a cultura influencia a forma como se ensina e como se aprende a ler e a escrever.

De acordo com Brandao (2005, p. 3), o assunto ja era investigado nas obras da
“(...)sociologia anglo-saxa (Williams, Lawton, Bernstein, Labov) com ampla
repercussdao na construgdo da Nova Sociologia da Educagdo (Young: 1971)”. O autor
ainda cita, como desconstrutores da ideia da escola como detentora de todas as
respostas, as obras de Ivan Illich (1970), dos “educadores radicais” americanos
Goodman, Reimmer, Postman etc., que questionavam a democratizacdo do acesso a

escola como resposta para os problemas da classe trabalhadora. No mesmo texto
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(BRANDAO, 2005) encontramos outra divisdo apontando um aspecto interessante da
pesquisa em Educacdo: o dominio do Marxismo, impulsionado pela obra A Reproducdo
(Bourdieu e Passeron: 1975) e incentivado pela escola anglo-saxa, estimulou as

pesquisas sobre o problema das desigualdades escolares.

Embalados pelas pesquisas sobre a desigualdade social, na década de 1980 as
investigacdes se voltam para o aluno e sua relacdo com a escola. A dindmica que se
estabelece dentro da instituicdo passa a ser considerada fator importante. As pesquisas
envolvendo curriculo, relacdes entre professores e alunos, metodologias de ensino,
disciplina, avaliacdes, enfim, todos os processos que envolvem o cotidiano escolar,
ganham destaque nos periddicos da drea. Os estudos procuram focalizar aspectos mais

localizados da vida escolar, deixando de lado as generalizagdes anteriores.

Podemos citar como exemplos de pesquisas que enriqueceram a discussao os
trabalhos de Saviani (1983) no livro Escola e Democracia, que questiona a abertura da
escola para todos entendida como abertura de vagas; em Fatores intra-escolares,
Guimar Namo de Mello (1979) apresenta a ideia inovadora de discutir a influéncia do
poder econdmico na seletividade escolar; outro texto muito utilizado para discussdes
sobre a vida escolar é Na vida dez, na escola zero (CARRAHER e SCHIELEMANN,
1988) inclusive nas salas de professores e reunides pedagdgicas como subsidios para o
enfrentamento da diferenca entre a cultura popular trazida pelas criancas e a cultura

escolar. Talvez um prenuncio da ideia de “fronteiras sociais”.

As pesquisas nos anos 80 abrem espaco para estudos multirreferenciais,
envolvendo diversas dreas, como antropologia, historia, entre outras. A psicologia perde
espaco para andlises mais criticas da realidade do sistema de ensino. E o “perder
espacgo” refere-se ao fato de que hd “quase um consenso sobre os limites que uma tinica
perspectiva ou drea de conhecimento apresentam para a devida exploracdo e para um

conhecimento satisfatorio dos problemas educacionais” (ANDRE, 2001, p. 53).

Outra mudanca significativa nas pesquisas em educacio, a partir das décadas de
1980 e 1990, estd relacionada as abordagens metodoldgicas. As andlises ‘quantitativas’
prevaleciam em décadas anteriores, seguindo a natureza experimental das pesquisas. No
entanto, a partir do momento em que os enfoques se ampliam (sob pontos de vista

diversos, como o etnografico, pesquisas participantes, estudo de casos), permitindo a



93

andlise do discurso do sujeito e a sua relagdo com o objeto de estudo, prevalece a

necessidade de andlises ‘qualitativas’ (ANDRE, 2001, p. 54).

A década de 1990 traz a pesquisa dos aspectos vivenciados ‘dentro da escola’ como
foco principal, com o pesquisador analisando sua pritica ou experimentando a realidade na
escola, em pesquisas participativas. Houve, neste momento, uma retomada de estudos de
décadas anteriores, como Luiz Antonio Cunha (1975) e Luiz Pereira (1961), onde se discutia a
democratiza¢io da escola e a formacdo de professores. Brandao (2005) avalia que os anos 90
foram marcados pelo didlogo entre dreas diferentes, a revitalizacdo dos trabalhos empiricos e
“(...)certo refluxo nos quadros tedricos que serviam muito mais de moldura ideologica, do que
hipéteses de trabalho a serem testadas e reconstruidas no processo de pesquisa” (BRANDAO,

2005, p.10).

Essa nova mudancga exigiu ajustes de foco para as andlises e de selecdo de
instrumentos tedricos-metodolégicos mais adequados para as pesquisas, possibilitando o
didlogo entre diferentes especialistas envolvidos na drea. Além disso, induziu a uma
discussdo sobre a necessidade de se manter a cientificidade dos estudos, apesar das
mudangas marcantes na metodologia e nos enfoques assumidos nas décadas de 1980 e
1990. Uma profusdo de pesquisas veio enriquecer este debate:

A variedade de temas, enfoques, abordagens e contextos fez emergir no final
dos anos 80 um debate salutar sobre o conflito de tendéncias metodolégicas
(Ludke 1988; Luna 1988; Franco 1988) e sobre diferengas nos pressupostos
epistemoldgicos das abordagens (Smith Heshusius, 98) o que levou os
pesquisadores da drea a procurarem autores que discutiam o conceito de
cientificidade, como Boaventura de Sousa Santos (1988). No decorrer da
década de 90 o interesse pelas oposicdes diminui. Os olhares se voltam,
entdo, para os problemas que emergem no uso das novas abordagens de
pesquisa. (ANDRE, 2001, p. 54)

Os finais dos anos 1990 e inicio de 2000 trouxeram outras mudancgas de visao
sobre as pesquisas em educacdo. Uma das mais significativas fol o questionamento
sobre a qualidade da escola, levando em consideragdo as necessidades da sociedade e o
alcance das pesquisas nas mudangas sugeridas. H4, ainda, um questionamento que paira
sobre a relacdo prética docente e pesquisa: as praticas escolares nio se identificam com
os resultados das pesquisas académicas; a maior critica, feita principalmente pelos
gestores, era que as pesquisas nao ajudavam a decidir sobre quais decisdes deveriam ser
tomadas para a melhoria da escola, trazendo apenas conclusdes tedricas. As pesquisas

académicas traziam coletas de dados em pequena escala, e a influéncia de assuntos

sociomididticos: “fracasso escolar, a violéncia na escola, a cidadania, a parceria
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educativa, a qualidade da educacgdo, a avaliacdo, e ainda, sem nunca sair de moda, a

formacao de professores” (CHASSOT, 2006, p.14).

Para este estudo nos interessa, agora, entender onde as pesquisas em educacao
passam a utilizar o referencial tedrico da sociologia para analisar questdes especificas
relacionadas ao processo de aprendizagem. Dentre as novas preocupagdes da drea estd a
necessidade de manter o rigor na coleta e na andlise dos dados, independente das
condi¢des da pesquisa, do objeto de estudo. A histdria da sociologia da educacdo como
arcabouco tedrico se inicia a partir da década de 40; até entdo, os temas das ci€ncias

sociais passavam por outros caminhos.

Ap6s a década de 1950, a psicologia se destacou nos estudos sobre educagao,
porém era voltada ao excesso de testes de inteligéncia que decidiam quem poderia ou
ndo dar continuidade aos estudos (GOUVEIA, 1989). No Brasil, a grande inspiracdo no
campo da sociologia foi Durkeim, através dos trabalhos de Fernando de Azevedo, mas
sO passa a fazer parte dos instrumentos teéricos—metodoldgicos das pesquisas a partir do
governo desenvolvimentista - o que faz sentido, pois era necessdrio entender como a

sociedade se organiza para conseguir atingir as metas do governo de modernizar o pafs.

Na década de 1960, a influéncia de autores como Hutchinson (1960) e Gouveia
(1965), introduz a pesquisa quantitativa em sociologia da educagdo, que destaca a
relagcdo entre o desenvolvimento e educacdo. Trabalhos que apontam a necessidade de
entender e aprimorar a formacao técnico-cientifico, para satisfazer a procura por mao de
obra mais adequada ao periodo desenvolvimentista e, também, a formacdo em valores e
atitudes condizentes com a necessidade de democratizacdo do pais. Era necessario
ampliar o acesso a escola e reestruturar o sistema de ensino (GOUVEIA, 1989). O
grande nimero de analfabetos adultos foi uma preocupacao de Paulo Freire, na época,
que demonstrou que havia a possibilidade de alfabetizar estes individuos e inclui-los nas

ideias de desenvolvimento do pais.

A partir dos anos 1970, junto com a decepcdo e o descrédito nas mudangas no
sistema escolar, ganham destaque os trabalhos de Bourdieu (1975) e Establet (1973) que
apontam a escola como aparelhos ideoldgicos do Estado, vindo ao encontro de todas as
criticas que o governo militar da época como responsdvel por politicas opressoras e

reprodutivistas “a servigo da classe dominante” (GOUVEIA, 1989, p. 64).
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A participacdo do individuo como sujeito de pesquisa interessa para o
entendimento do espago micro social que a escola representa e como 0s atores
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem se relacionam com o conhecimento
ao qual estio expostos a partir de suas inter-relagdes. E este o foco que a presente
pesquisa pretende ao ouvir e, a partir de sua reescrita, analisar para compreender os

comportamentos que vivenciamos na sala de aula
4.2 AS NARRATIVAS

O desejo de apresentar os dados como narrativas sempre existiu, s ndo se tinha
coragem de propor. Pareceria informal demais? Escrevo narrativas desde minha
adolescéncia; claro que nao sabia que eram narrativas, eram apenas experiéncias que se
tornavam escritas. Quando comecei a estruturar este estudo, além da conviccdo de
querer registrar as falas dos atores na escola, queria garantir que estas falas estivessem
marcadas pelas emog¢Oes que eram vivenciadas. As entrevistas, mesmo
semiestruturadas, cerceavam a espontaneidade das respostas quando os entrevistados
achavam que deveriam responder alguma coisa que fizesse sentido para minha pesquisa,
deixando um ar de frustracdo tanto para o entrevistado quanto para a pesquisadora. As
entrevistas realizadas, contudo, nao deixam de ser consideradas como dados coletados e

trazem informacodes relevantes para a andlise.

Na minha prética docente com formacdo de professores, sempre incentivei 0s
licenciandos a elaborarem narrativas ao invés de relatdrios. Primeiro, como toda
professora, queria coibir a copia de relatérios antigos, pratica muito comum hos cursos
de graduagdo. O segundo motivo (atrelado ao primeiro, porém de menos coercitivo), era
para fazé-los pensar nas experiéncias vividas nas atividades propostas (estdgios,
minicursos, palestras) mais do que apenas relata-las em seus detalhes de planejamento e
execucdo. Nao era uma ruptura facil de fazer. Os alunos de graduacao t€m mais aula de
laboratérios que aulas de praticas pedagdgicas e a linguagem corrente eram os relatérios
em suas normas rigidas, facilmente preenchidos; escrever sentimentos parecia

desnecessario. De qualquer forma, solicitava os “relatorios” em formato de narrativas.

Mas, em 2015, quando retornei para o Programa, cursei uma disciplina que me
possibilitou entender que seria possivel apresentar os dados como narrativas sem a
pressdao do formato mais tradicional. As leituras recomendadas e as narrativas semanais

incentivaram a retomar todos os dados coletados e os reorganizar no formato. Constatei,
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também, que a teoria ajudaria a aprimorar tanto os dados coletados quanto a minha

pratica docente.

As primeiras nocdes de narrativa como instrumento de reflexdo na pratica
docente foram adquiridas a partir da leitura de Cunha (1997). De forma objetiva, a

autora mostra a importancia deste instrumento para a formagdo do professor:

Trabalhar com narrativas na pesquisa e/ou no ensino é partir para a
desconstru¢do/construcdo  das  proprias  experiéncias  tanto  do
professor/pesquisador como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino. Exige
que a relacdo dialégica se instale criando uma cumplicidade de dupla
descoberta. Ao mesmo tempo em que se descobre no outro, os fendmenos
revelam-se em nés. (CUNHA, 1997, p. s/n)

A possibilidade de a narrativa expor as ideias do sujeito e leva-lo a refletir sobre
as suas representacoes de mundo € um meio eficiente de ressignificar suas relacdes com
a sala de aula. Segundo Cunha (1997, p.s/n), ao narrar o professor pode reconstruir as
suas representacoes da realidade e as apreensdes narradas, em geral, estardo “prenhes
de significados e reinterpretagoes ”.Estas ressignificacdes poderdo auxiliar o professor a
replanejar suas aulas e a rever seus conceitos e concepgdes sobre o ato de ensinar.
Citando Ferrer (1995, p. 166), a autora lembra que “a narragdo do conhecimento
outorga compreensdo da realidade [...]pois o escrito explica a vida”, valorizando as
narrativas e incentivando a linguagem escrita para compreender limites e possibilidades

no estabelecimento das relacdes com o outro.

Outro ponto interessante no texto de Cunha (1997) € a constatacio da
dificuldade que os individuos apresentam para expressar suas vivéncias, seja de forma
escrita, seja de forma oral. A autora sugere que esta € uma caracteristica cultural
escolar, que gradualmente impde a linguagem cientifica e despreza a linguagem
coloquial, associada ao individualismo social, que ndo favorece a escrita coloquial como
pratica formalizada. Aponta também, mais enfaticamente, o dominio do conhecimento
cientifico sobre o saber cotidiano como responsdvel pela dificuldade em narrar situagdes
vividas. Como consequéncia, o professor é apresentado como mais um componente de
sala de aula, sem vida prépria; citando Greenne, quando analisa a formagao docente

frente a esta situagdo:
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(frequentemente) oprofessor € tratado como se ndo tivera vida prépria, como
se ndo tivera corpo, uma linguagem, uma histéria ou uma interioridade...Sua
biografia pessoal foi esquecida, assim como as diferentes maneiras com as
quais expressa a si mesmo através da linguagem, dos horizontes que percebe,
as perspectivas com as quais olha o mundo. (GREENNE, 1995, p. 84 in
CUNHA, 1997, p. s/n)

As narrativas seriam, assim, um instrumento que ajudaria a dar visibilidade para
os professores e os alunos como sujeitos ativos e criticos de suas praticas. Incentivar
que falem sobre as ocorréncias de sala de aula e na escola ajuda a desvendar as
fronteiras que limitam o espaco de cada um. Cunha (1997) alerta que o sistema social
impde sequéncias de a¢des sem reflexdo que comandam a vida do sujeito, e as respostas
para estas acdes sdo direcionadas pelas normas sociais, pela midia, mas sem a
consciéncia do porqué fazer o que se faz. As narrativas deixam de ser apenas descri¢des
de uma atividade para assumir o papel de construtoras de conhecimento sobre como o
sujeito entende o seu papel na sociedade; nas palavras de Cunha (1997, p. s/n)“as
narrativas ndo sao meras descricoes da realidade, elas sdo, especialmente, produtoras
de conhecimentos que, ao mesmo tempo que se fazem veiculos, constroem os

condutores”.

Sobre a possibilidade de utilizar as narrativas na pesquisa, a autora pontua dois
aspectos importantes: ouvir o sujeito nas suas falas sobre o ocorrido (a aula, o
confronto, a situagdo) e registrar com fidelidade; mas ndo se pode esquecer que o
pesquisador, como sujeito singular também, atribui seus valores ao que € dito sobre a
situacdo. Para minimizar a interferéncia da pesquisadora sobre as narrativas ouvidas,
optamos por reescrever, junto com o sujeito, a sua fala. E muito dificil manter a
neutralidade quando participamos da situacdo narrada, mas a reescrita conjunta ajuda a
ajustar os olhares para uma mesma dire¢cdo sem, contudo, impedir que as opinides

divirjam com relacdo a compreensao do ocorrido.

E certo que o importante, na investigacdo, é ouvir a histéria do interpelado,
para quem sdo dirigidas as questdes investigatdrias. Mas também ¢&
fundamental lembrar que numa provocadora entrevista ndo diretiva disposta a
reconstruir histdrias, fatalmente haverd a interferéncia de quem ouve,
especialmente na reinterpretacdo de significados, o que mostra que uma
narrativa acaba sempre sendo um processo cultural, pois tanto depende de
quem a produz como depende de para quem ela se destina. De alguma forma
a investigacdo que usa narrativas pressupde um processo coletivo de mutua
explicagdo em que a vivéncia do investigador se imbrica na do investigado.
(CUNHA, 1997, p. s/n)
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No texto de Reis (2008) encontramos outros subsidios para fortalecer a escolha
das narrativas como instrumento de coleta de dados. O autor percebe as narrativas como
sindbnimo de histdérias (ou seja, sdo relatos de acdes humanas ou humanizadas); e conta
que, para a academia, elas sdo estruturas que possibilitam a construcdo de uma historia.
Ainda segundo o autor, a estrutura das narrativas deve conter argumentos que envolvam
personagens, sequéncia de fatos que caracterizem o inicio, o meio e o fim, além de

organizacdo de acontecimentos.

Para a pesquisa em educacdo, em geral, a definicdo de narrativas valoriza outros
aspectos para além do formato estrutural do texto. Importancia maior € atribuida ao
contexto em que a situacdo € vivenciada, para quem a narrativa é contada e qual o
motivo para contar. Ela é inerente ao comportamento humano e, portanto, deve estar
contextualizada social e educativamente. A sua funcdo no campo da educagdo encontra-
se relacionada com: “a) na constru¢do de conhecimentos e no desenvolvimento de
capacidades e atitudes, b) no desenvolvimento pessoal e profissional de professores; e
c) na investigacdo educativa (CLANDININ e CONNELLY, 1991, GALVAO, 2005)”
(REIS, 2008, p.18)

As narrativas tém sido utilizadas tanto como objeto de estudo quanto
metodologia de investigagcdo, e como organizagdo de relatos de investigacao. Permitem,
como metodologia qualitativa de pesquisa, valorizara subjetividade para compreender a
realidade através do olhar do sujeito investigado. Os investigados (no caso desta
pesquisa os professores, alunos e gestores da escola, principalmente) sdo convidados a

falar sobre si proprios e sobre as relagdes que estabelecem com os demais.

(...) a investigac@o narrativa ndo se limita a uma metodologia de recolha e
andlise de dados, distanciando-se do paradigma qualitativo tradicional e dos
seus critérios habituais de credibilidade e legitimacdo da construcdo de
conhecimento em educagdo (validade, generalizacdo e fiabilidade). (REIS,
2008, p. 22)

As narrativas permitem que o pesquisador tenha acesso aos valores e aos
codigos sociais que o sujeito carrega consigo nas suas acoes, € também aos sentimentos
que expressa nassuas falas, resultantes de suas vivéncias naquele grupo social, suas

acoes, seus sucessos e seus fracassos diante de uma determinada situa¢do. O uso de
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narrativas contraria os principios das abordagens tradicionais, que as considera
subjetivas e sem fundamentos cientificos para legitimar-se. Mas segundo Polkinghorne
(1988), as narrativas dao sentido aos nossos atos; para McEwan e Egan (1998), as falas
dos professores ajudam a entender como se constroem dentro da profissdo e quais as
repercussoes sociais de seus atos. Elbaz (1991), citado em REIS (2008, p. 22) afirma
que as narrativas constituem a esséncia da docéncia e o elo entre pesquisadores e
professores: “a narrativa permite uma melhor compreensdo do conhecimento dos
professores atraves da andlise das suas proprias palavras” (REIS, 2008, p. 22).

Para Reis (2008), a investigacdo narrativa deve ser composta por diferentes
vozes e a interpretacdo destas falas na constru¢do de uma histéria (que o autor chama de
“relatorio de investiga¢do”) com as falas do investigado compondo junto com os

argumentos do investigador uma narrativa que proporcione a leitura da realidade social.

O relatério de investigacdo narrativa constitui uma histéria que o investigador
conta a si proprio e aos leitores, ou seja, um argumento construido através da
articulacio de um conjunto de dados que pretende interpretar
retrospectivamente acontecimentos passados, atribuindo-lhes sentido no
contexto especifico em que decorreram. Para que esta historia seja realista,
deve incluir evidéncias e argumentos que apoiem a sua plausibilidade. (REIS,
2008, p.22)

Ainda no texto de Reis (2008) encontramos respaldo tedrico para a metodologia
que desenvolvemos na pesquisa. O autor destaca que a investigacdo narrativa nao se
caracteriza por uma transcricdo objetiva e neutra de dados (se € que alguma
metodologia consiga este feito dentro do campo da sociologia da educagdo); também
ndo prioriza a classificacdo dos sujeitos em categorias fixadas que os silencia, tirando
sua identidade de protagonistas das acdes. “Assim, os dados ndo sdo simplesmente
transcritos nem distribuidos por categorias que ignoram e anulam qualquer diferenca
individual ou particularidade de contexto” (POLKINGHORNE, 1995, in REIS,
2008,p.23).

O relatério da investigacdo narrativa, como Reis (2008) designa a apresentacao
dos dados, traz a andlise de um conjunto de casos particulares que se relacionam em um
mesmo espago social, ndo para generalizar as ocorréncias e atitudes, mas para entender
como as particularidades se entremeiam para formar a complexidade das relacdes no

grupo social pesquisado.
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(...) o objetivo desta andlise ndo € a generaliza¢do, mas sim o estudo das
particularidades e da complexidade de cada caso, ou seja, da realidade
especifica de cada sujeito, dos sentidos particulares que atribui a essa
realidade e das explicagdes e dos argumentos que apresenta. A narrativa
elaborada pelo investigador pretende realgcar e compreender os elementos
singulares que configuram a histdria e ndo os elementos comuns dos casos.
(REIS, 2008, p. 23)

Todos os textos citados fizeram parte da constru¢do dos conhecimentos sobre
narrativas desde o inicio de minha carreira de professora de terceiro grau. Mas, em
2015, cursei uma disciplina na Faculdade de Educagdo, como requisito para o programa
de P6s Graduacdo em Educacdona UNICAMP, que me apresentou uma bibliografia
mais especifica para entender o instrumento. A disciplina era Narrativas na Pesquisa e
na Formacdo Docente (ministrada pelo Prof. Dr. Guilherme do Val Toledo Prado) e
tinha como foco principal a utilizacdo do instrumento de reflexdo, as narrativas, na
formacgdo inicial e continuada de professores. Foi-nos proposto a leitura de algumas
bibliografias de grande impacto na visdo sobre este instrumento € como poderia ser
utilizado em nossas pesquisas. Estas obras deixaram a certeza da possibilidade concreta
de contar, em narrativas, as historias de quem tece as relagdes na escola e cria uma rede
de inclusdes e exclusdes, limitadas por fronteiras.

Uma leitura imprescindivel foi Benjamin (1994), referéncia em pesquisas na
area de leitura e contagdo de histérias. Afirma que o ato de narrar causa embarago nos
individuos, corroborando a ideia de que a capacidade de trocar experiéncias pessoais,
orais ou escritas, vai sendo privada de todos nds. Para o autor, as narrativas sao
elaboradas a partir das experiéncias pessoais passadas de um individuo para outro; e a
natureza da verdadeira narrativa € utilitaria, que pode estar latente, mas que sempre se
constitui em um ensinamento moral, ou uma sugestao pratica, ou um provérbio, ou uma
norma de vida. Esta caracteristicafaz do narrador um conselheiro - apesar de ser um
habito quase esquecido, aconselhar os outros era uma forma de passar adiante uma

experiéncia.

Em consequéncia, ndo podemos dar conselhos nem a nés mesmos nem aos
outros. Aconselhar é menos responder a uma pergunta que fazer uma
sugestdo sobre a continuagdo de uma histéria que estd sendo narrada. Para
obter essa sugestdo, € necessario primeiro saber narrar a histéria (sem contar
que um homem s6 € receptivo a um conselho na medida em que verbaliza a

sua situagdo). (BENJAMIN, 1994, p. 200)

Outra caracteristica para narrativa é o aspecto que a diferencia de informagao:

quando os fatos nos chegam com explicacdo estamos diante de uma informacgao; ja a
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arte da narrativa requer que nada seja explicado. O narrador e o leitor (ou o ouvinte)
ficam livres para interpretar a histéria narrada como quiserem, o que nao é possivel em
uma informacdo. H4, ainda, o aspecto da naturalidade do narrador ao apresentar uma
histéria, contribuindo para que seja memorizada por quem a lé€ (ou ouve) e podendo

assimilar a sua experi€éncia. (BENJAMIN, 1994)

A leitura de Pesquisa Narrativa: experiéncias e historia na pesquisa qualitativa
(CLANDININ e CONNELLY, 2011) foi primordial para escolhermos a forma de
apresentacdo e andlise dos dados. A possibilidade de apresentar os dados como
narrativas tomou forma a partir de conceitos e direcionamentos apreendidos. Para os
autores, a concepcdo de pesquisa narrativa se apoia em um espacgo tridimensional,
constituido por termos especificos: - interagio PESSOAL E SOCIAL; - continuidade
PRESENTE, PASSADO e FUTURO; - combinados a nocao de LUGAR. O conjunto de
termos cria o que os autores chamam de “espaco tridimensional” que define a pesquisa.
A perspectiva sobre a no¢do de lugar ndo serd desenvolvido neste momento, pois se
afasta dos objetivos destinados a este estudo; apenas apontamos que existem interagdes
relacionadas diretamente ao lugar onde ocorrem.

Utilizando esse conjunto de termos, qualquer investigacdo em particular é
definida por este espago tridimensional: os estudos t€ém dimensdo e abordam
assuntos temporais; focam no pessoal e no social em um balan¢o adequado

para a investigacdo; e ocorrem em lugares especificos ou sequéncias de
lugares. (CLANDININ e CONNELLY, 2011, p. 85)

Ao elaborar uma narrativa, o pesquisador se posiciona neste espaco
tridimensional e organiza questdes para a coleta de campo, com vistas a interpretacdes
sobre o tema a ser estudado que englobe aspectos tanto pessoais quanto sociais, no
espaco interno e externo do grupo social estudado, e situando-o temporalmente no
passado e no futuro.

Uma caracteristica do pesquisador narrativo € perceber que, além das questdes
centrais da pesquisa, a vida segue sempre em movimentos que (re)estruturam as
relagdes que se estabelecem. E chamada de pré-narrativa, “vidas em movimento,
estruturadas narrativamente com o recontar ainda por vir durante a
pesquisa”’(KERBY, 1991 inCLANDININ e CONNELLY, 2011, p.100). E necessario
pensar que o pesquisador tem um papel decisivo na elabora¢do das narrativas; assim

como os outros atores, o pesquisador traz consigo as marcas das institui¢des pelas quais
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passou e, ao compactuar com a ideia que as relacdes se (re)estruturam durante o tempo
que pesquisamos, aceita que também influencia as narrativas que elabora.

Segundo os autores, os pesquisadores precisam considerar a amplitude das
narrativas, pois a relacdo entre os atores envolvidos (incluindo ai o pesquisador) que se
estabelecem nesta vivéncia de dias, meses ou anos, propicia que todos experimentem o
que € visto e contado, mas também o que deixa de ser dito e de ser contado e, que
finalmente, também ird compor os textos narrativos. O que € observado faz parte das
narrativas.

Outro aspecto levantado pelos autores estd relacionado ao distanciamento e a
proximidade do pesquisador com os participantes (atores, para nds). Para Clandinin e
Connelly (2011), os textos elaborados no campo de pesquisa vao originar o texto
narrativo final, que apresentard os dados coletados; estes textos auxiliam o pesquisador
a olhar para o provdvel e para a gé€nese dos comportamentos revelados. Os
pesquisadores narrativos tém como caracteristica basica o envolvimento com o grupo
social no qual estdo trabalhando, experimentando as sensag¢des juntamente com O
pesquisado.

Eles também estdo vivenciando uma experiéncia, qual seja: a experiéncia da
pesquisa que envolve a experiéncia que eles desejam investigar. (...). A

z z

experi€éncia da narrativa do pesquisador é sempre dual, é sempre o
pesquisador vivenciando a experi€éncia e também sendo parte da prépria
experiéncia. (CLANDININ e CONNELLY, 2011, p. 120)

Para os criticos desta forma de andlise, o envolvimento completo do pesquisador
com seu ‘objeto de estudos’ provocaria falta de clareza em relagdo aos reais propdsitos
da pesquisa. Os criticos acreditam que, para a lisura da pesquisa, o pesquisador tem que
se manter neutro em todos os sentidos. Posicionar-se, relacionar-se com os atores da
pesquisa poderia sugerir que o pesquisador “ird simplesmente insistir em fios narrativos
trabalhados — uma agenda de pesquisa conformista e conservadora, dizem os criticos”
(CLANDININ e CONNELLY, 2011, p. 120).

E comum a tensdo entre o formato mais tradicional (de coleta e analise de dados
com a imparcialidade do pesquisador) e a proposta da pesquisa narrativa mais envolvida
com os atores em questdao. Os autores lembram que a pesquisa narrativa € relacional, o
pesquisador precisa se envolver, apaixonar-se mesmo por todo o processo de pesquisa e,

também, deve considerar as mudangas pelas quais seus objetivos passaram no decorrer
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do processo, considerar sua histéria de vida naquele grupo e as outras histérias que se
entrelacam naquele espago onde vivencia as experiéncias.

Para garantir a lisura dos dados e se deixar envolver por este “apaixonar-se”, é
preciso investir nos textos de campo com a maior autenticidade. Ainda segundo
Clandinin e Connelly (2011), os textos de campo podem registrar eventos,
acontecimentos, atitudes, sentimentos, olhares, que serdo (re)interpretados no espago da
pesquisa narrativa. E preciso ressaltar o sentimento, importante na pesquisa narrativa, de
que ndo existe uma unica verdade ou uma Unica versdo que explique o fendmeno
pesquisado. Os textos de campo sdo interpretativos, frutos do relato de um individuo em
um momento determinado.

Mas como fazer, entdo, a transcricdio dos textos de campo para textos de
pesquisa? O que fazer quando necessitamos apresentar os dados e as andlises? Segundo
os autores, ao fazer a transi¢do de um formato para outro, € preciso perguntar-se quais
os significados, as relevancias sociais e os propdsitos pretende-se dissertar.

Algumas inquietacdes sdo relevantes. Ao se iniciar uma pesquisa & preciso
negociar a entrada no seu campo de atuacgdo, e isto € particularmente importante para a
pesquisa narrativa, ja que indica como o relacionamento com os participantes foi sendo
construido. E a partir do contato inicial que as questdes vdo sendo elaboradas e “nos
apaixonamos pelos participantes” (CLANDININ e CONNELLY, 2011, p. 164), pelo
espago e, inclusive, pelas anotacdes de campo; mas € importante ndo perder o foco com
relac@o ao objetivo, a relevancia da pesquisa e ao proposito.

No entanto, na medida em que vivemos a transicao dos textos de campo para
textos de pesquisa, questdes (do tipo “mas quem liga para isso?” e “mas e
dai?”) re-emergem. Como podemos saber se nosso interesse pela pesquisa é
algo além do pessoal ou algo mais que trivial? Como podemos saber se

alguém estard interessado? Serd que nossa pesquisa fard diferenca?
(CLANDININ e CONNELLY, 2011, p. 164)

Complementarmente as questdes dos autores, preocupava a forma de
transformar em narrativas escritas as conversas, onde os sujeitos narravam oralmente
suas impressoes e suas andlises dos momentos representativos; o cuidado deveria ser

para contextualizar e sustentar os dados, legitimando a analise final.

A justificativa esta relacionada, de certa forma, a propria historia do pesquisador
e molda a investigacdo desejada. Clandinin e Connelly (2011) afirmam que se
interessaram por pesquisa narrativa devido a experiéncia de ensino que tiveram, a

observacdo das narrativas de professores e alunos sobre o conhecimento e, mais
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especificamente, sobre o conhecimento do professor e dos alunos em termos de
conhecimento narrativo. “Em resumo, estavamos tentando sobressaltar nosso senso
pessoal de justificativa com um senso social e publico de relevancia” (CLANDININ e

CONNELLY, 2011, p. 165).

O pesquisador narrativo precisa manter o foco na relevancia social e no interesse
pessoal. Além disso, € sempre cobrado sobre as razdes que o levaram a utilizar este

método de pesquisa em detrimento de outros, como a etnografia ou um estudo tedrico:

Por que escolher justamente a pesquisa narrativa? O que nos faz pensar que
podemos aprender sobre o fendmeno, nos engajando na pesquisa narrativa,
que serd especial ou singular? Como a pesquisa narrativa se encaixa
perfeitamente, amplia ou muda as conversas sociais e tedricas sobre um
fendmeno de nosso interesse? (CLANDININ e CONNELLY, 2011, p. 165)

Uma das justificativas para a escolha é que a pesquisa narrativa desvenda os
participantes em momentos e situacdes através de suas falas e de suas interpretacdes
sobre as atitudes tomadas. Nenhum outro tipo de metodologia proporciona a
oportunidade de revelar o individuo desta maneira. E, ao revelar-se, os atores
demonstram quais suas fronteiras, quais suas concepg¢des, quais seus desejos
relacionados ao fendmeno que a pesquisa busca entender.

O fendmeno, na pesquisa narrativa, carrega um entendimento de busca, re-busca,
sempre através do olhar do participante (para nds, atores). Em pesquisas narrativas, as
questdes sdo reformuladas a cada nova conversa, sendo, portanto, imprescindivel que as
questdes fundadoras tenham forca para manter-se a cada nova entrevista. Para os
autores, a reformulacdo continua é mais importante que apenas definir um problema,
uma solu¢do, mas a origem da pesquisa deve se conservar. Ao relatar uma pesquisa no
livro, os autores descrevem a postura da pesquisadora que, constantemente cobrada por
seus pares, precisava reafirmar quais seus objetivos na coleta de dados, e reafirmam que
ndo € uma questdo facil de ser explicada, pois na pesquisa narrativa essa nao ¢ uma
prioridade - as questdes vao se reescrevendo a partir do momento que as leituras dos
textos de campo vao dando origem aos textos de pesquisa. “(...)o fenomeno, o ‘o que’
da pesquisa, estd entre os pontos que se poe ao pesquisador. Esse explorar sobre a
nomeagdo do fenomeno de pesquisa é necessario” (CLANDININ e CONNELLY,
2011, p. 170). Em geral, o fendmeno a ser estudado é visto pelo pesquisador como se o

objeto estivesse suspenso no ar, desvinculado da realidade toda que o cerca. Mas isso
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nao corresponde a realidade; a vida e os fendmenos estdo sempre em movimento, em
constante transformacgao, o tempo todo, ainda mais em um espago como a escola, onde
as pessoas passam metade do dia convivendo umas com as outras em diversas situagoes
diferentes. Nas palavras dos autores: “Mas a vida ndo para, ela esta sempre em
movimento (seguindo seu caminho), sempre transformando o que pode parecer estdtico
e ndo mutavel em uma complexidade movente e interativa” (CLANDININ e
CONNELLY, 2011, p. 171).

Portanto, o método utilizado na pesquisa narrativa sdo as negociacdes de
interpretacdes dos participantes. Os autores esclarecem que hd, nas pesquisas relatadas
em seu livro, diferentes formas de andlise. Em uma das pesquisas foi construido um
processo similar com a relagdo de colaboragdo, em formas de cartas, cuja intencdo era
facilitar a conversacdo entre os pesquisados e a pesquisadora, de forma que os textos
provisorios fossem uma extensdo dos textos de campo. Em outro exemplo, os autores
demonstram que € possivel que as narrativas possam fazer parte dos textos finais,
aproximando os textos de campo aos textos de pesquisa. Assim, Clandinin e Connelly
(2011) afirmam que a escrita de textos de campo propicia que os textos de pesquisa
sejam compostos um a partir do outro.

Esta € a base tedrica que guiou a coleta e a apresentacdo dos dados que sera feita

no proximo capitulo. A coleta dos dados serd explicitada a seguir.

4.3 ESCOLHAS METODOLOGICAS

A escolha por organizar a metodologia a partir da visdo dos professores estd
diretamente ligada ao tempo de convivéncia entre a pesquisadora e os colegas
professores. As conversas nos intervalos de aulas e nos compromissos coletivos
evidenciam como se posicionam diante de situagdes que afetam o cotidiano da escola.
De certa forma, a escola € um grupo social que desenvolve uma cultura prépria
associada aquele ambiente, singular. O fato de conviver em vdrias escolas ao longo de
treze anos, ajudou a compreender que os ambientes escolares sdo influenciados pela
comunidade onde se localizam, pelos professores que compdem o quadro de docentes
da instituicdo e pelos demais atores envolvidos: direcdo, secretaria, inspetoras de alunos,
encarregados de prover as refeicoes e a limpeza do local. Como também é verdadeiro
dizer que a influéncia contrdria era marcante na comunidade: o comportamento dos

jovens e a proximidade com a escola eram sentidos e valorizados por todos no entorno.
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Olhando para a realidade dos alunos vemos, também, outra versdo do que
representa a escola para estes jovens, apesar do comportamento e do aparente
desinteresse pelos estudos. Mas ouvi-los nem sempre € fécil (nem possivel) quando em
sala de aula, por razdes variadas, girando em torno de quais as relacdes sdo importantes
manter com os colegas e qual a resposta ao tratamento que o professor dispensa ao
aluno. Se existir uma relagdo de confianga e respeito entre professor e aluno, a conversa
sobre dificuldades ou comportamentos se d4 com certa tranquilidade; se, ao contrario, a
relacdo entre eles se pautar em discordancias, tudo se torna mais dificil e conflituoso,
refletindo no processo de ensino e de aprendizagem. Encontramos muitas histdrias de
vida complexas e muitos entrelacamentos com outras histérias que influenciam no

comportamento em sala de aula e fora dela.

Mas as relacdes que impactam o comportamento tanto de alunos quanto de
professores sdo influenciadas, também, pelos outros atores que fazem parte do cotidiano
da escola. Inspetores de alunos, administracdo da escola, gestores, todos desenvolvem
relacdes que permeiam o dia a dia escolar. Ouvimos e presenciamos muitos
comportamentos que esbarram em fronteiras que sdo definidas entre todos os

envolvidos do ambiente.

A preocupagcdo com a influéncia destas relacdes se intensifica conforme se
conhece o ambiente escolar com maior intimidade. O fato de ter atuado na escola bésica
publica durante treze anos me possibilitou vivenciar histérias de inclusdo e exclusdo
nem sempre explicadas apenas por uma varidvel. A certeza de que somos singulares
ultrapassa a ideia que apenas um olhar pode responder as inquietacdes sobre qualidade

do ensino e da instituigao.

Falar sobre exclusdao levou a buscar respostas que permitissem compreender a
escola como um ambiente social regido pelas relacdes estabelecidas entre os individuos,
singulares, detentores de c6digos sociais e de interpretacdes proprias. Muito ja se falou

sobre 0 assunto, mas existe, ainda, muito a falar e compreender.

Para buscar compreensdes sobre a exclusio na sala de aula iniciamos a coleta de
dados em 2008; houve um intervalo de alguns anos (conforme explicitado no
MEMORIAL DE FORMACAO), retornamos para a escola em 2015 para finalizar a
coleta. Temos, portanto, duas etapas que se modificaram quanto aos instrumentos de

coleta e, a0 mesmo tempo, se complementaram com a riqueza dos dados obtidos.
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No ano de 2008 cumpri o duplo papel de professora e pesquisadora na Escola
Estadual Esterina Placco, na cidade de Sdo Carlos. Alids, acho que sempre pratiquei a
pesquisa em minhas aulas, sempre observei a escola com olhar questionador. Mas em
2008 a escola tinha aderido ao programa das Escolas Estaduais de Tempo Integral e
ministrei aulas de Saide e Qualidade de Vida (reconhecida como oficina, no contra
turno) para os sextos anos; durante alguns meses tive a ajuda de trés estagiarias do curso
de ciéncias bioldgicas (modalidade licenciatura) da Universidade Federal de Sao Carlos.
Foi a minha dltima atuacdo como professora do ensino bésico e eu tinha um carinho
muito grande pela escola e seus quadros. Foi, também, meu ingresso (primeiro) no
programa da PGds e precisava escolher um local para as coletas de dados do projeto que
pretendia desenvolver; optei por esta escola, aproveitando minha familiaridade com os
colegas e a ampla amostra de alunos excluidos socialmente que havia nas trés turmas de
sexto ano sob minha responsabilidade. Contudo, ao final de 2008 ingressei na
Universidade Federal de Alfenas e a situacdo modificou-se (mas isso também esta

narrado no capitulo 1).

Inicialmente, compareci a todos os HTPC (Horario de Trabalho Pedagdégico
Coletivo) mesmo nao tendo a obrigacao (por ser “contratada” para assumir as aulas do
periodo da tarde na Escola de Tempo Integral ndo precisava cumprir o HTPC), por
acreditar que este € o espaco mais democrético de discussdes sobre a escola. Apesar de
a direcdo (ou coordenacdo) apresentar uma pauta fechada, ndo eram incomuns as
conversas se transformarem em pautas informais e se apresentarem como mais urgentes
que a pauta prévia. Nestes espacos de discussdo os professores se mostravam
“humanizados”, falavam de suas frustracdes, seus medos, suas angustias; era, também,
nestes momentos, que as fronteiras ficavam visiveis. Estas observacdes foram anotadas,
com os destaques para as conversas que me permitiam identificar comportamentos dos
professores que revelassem a forma como entendiam e quais as frustra¢cdes envolvendo

o ato de ensinar.

Paralelamente aos HTPC'’s, iniciei as entrevistas com alguns professores. Como
escolher os professores para participar? Nas falas proferidas nas reunides do HTPC e
nas conversas informais na sala dos professores observava colegas que manifestavam
preocupacdo com as relacdes entre os alunos e com os alunos, sejam por meio de

atividades pedagégicas ou simplesmente atitudes informais, e fazia-lhes o convite para
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uma conversa individual. Estas conversas deram origem a entrevistas semiestruturadas

que foram transcritas e fazem parte do material analisado.

Tanto observagdes quanto entrevistas semiestruturadas integram o arcabougo de
metodologias estruturantes da sociologia da educacdo. Estes instrumentos foram,
inicialmente, associados as pesquisas antropoldgicas e, depois, redescobertos pela

pesquisa no campo educacional integrados na coleta de dados qualitativos e descritivos.

No ano de 2008 realizei quatro entrevistas com professores que queriam dizer
sobre a exclusdo na sala de aula, quais suas respostas para incluir alunos com
dificuldades, esperancas no futuro. Alguns colegas estavam prestes a se aposentar € a
entrevista tinha uma marca de desabafo, de desejo de deixar uma contribui¢do; todas as
entrevistas foram autorizadas, transcritas e lidas para os entrevistados. Este material sera
apresentado em sua ultima versdo, ou seja, depois da leitura conjunta com o professor
entrevistado e feitas as adequacdes sugeridas, elaboramos um texto que faz parte do
conjunto de narrativas analisadas. Os nomes dos professores sdao mantidos em sigilo,
por conforto mais que por inseguranga; assim, as entrevistas t€m numeracdo seguida do

ano da realizacao (1/2008, 2/2008 até 04/2008).

No mesmo ano (2008) fiz observa¢cdes nas minhas salas de aula (trés turmas de
sexta série) dos alunos que considerava excluidos por algum motivo: indisciplinados,
repetentes, em idade acima da faixa etdria da classe, rotulados, apaticos. Ao total, foram
mais de quinze ‘entrevistas’. Explico a denominacdo entre aspas ‘entrevistas’:
geralmente, as conversas ndo foram caracterizadas como entrevistas, pois ndo havia um
planejamento prévio ou um roteiro a ser seguido, como nas entrevistas semiestruturadas,
mas havia um evento que me colocava frente a frente com o aluno, em uma situagcdo
favordvel para a conversa. Inicialmente, estas conversas deram origem a narrativas que
foram sendo acumuladas em um local sem privilégio algum, pois ndo achei que

pudessem ser utilizadas como dados coletados.

Com a entrada na Universidade Federal de Alfenas, no ano de 2009, senti
dificuldade em coletar mais dados especificos para este estudo. Contudo, ao trabalhar
com licenciandos de diversos cursos fiz o exercicio de ler as narrativas que elaboravam
das salas de aula onde cumpriam seus estdgios. Nao traremos para este estudo, por
razdes metodoldgicas, mas é preciso destacar que estas narrativas ajudaram a manter

acesa a chama da pesquisa. Nos relatos estava sempre presente a questdo da exclusio na
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sala de aula e as diversas formas que os professores em servico propunham para
diminuir este problema; também ficava claro o desenho que as fronteiras imprimiam aos

grupos de sala de aula, inclusive com a participacdo dos estagiarios.

Quando retornei para o Programa, em 2015, reiniciei a coleta, revisitando a
Escola Estadual Esterina Placco.No momento tinha algumas questdes que precisavam
focar e observacOes para atualizar os questionamentos. Todos 0s movimentos de
aproximacao com a escola, conversas com a dire¢do, conversa com os professores € 0s
alunos, as observagdes de aulas foram registradas em forma de narrativas. Mas por que

utilizar narrativas ao invés de entrevistas?

Desde a concepg¢ao da ideia original desta pesquisa, o foco principal era a fala
dos atores da escola no seu cotidiano. Ouvir quem realmente vivencia todos os
processos que se desenvolvem na escola € de fundamental importancia, principalmente
na drea de formacdo de docentes. Talvez pelo tempo que passei lecionando na escola
basica publica, aprendi a ouvir os colegas e, tentando dar respostas, buscar na literatura
textos que os ajudassem a compreender o cotidiano e a buscar alternativas para facilitar
a relacdo professor-aluno. Uma das coisas que sempre marcaram as vivéncias na escola
foi o anseio dos professores por respostas para um ensino mais atraente para os alunos.
Mas as respostas nunca surgem, nao prontas! Os textos que indicavam como leitura para
ajudar a entender o comportamento dos alunos, por exemplo, falavam de um aluno
distante da realidade destes professores, mas ndo distante por trazer exemplos que nio
fossem identificidveis com aqueles alunos em especial; distantes da forma como se
mostrava a resposta aos comportamentos. Nao era aquela a resposta que se desejava
ouvir, e isso era o interessante. Quando sentava para discutir o texto, o professor
apresentava as solucdes que ele havia pensado para resolver seu problema com um
determinado aluno, e as solu¢des eram criativas e eficientes, mas eles ndo davam
importancia para o que propunham, consideravam naturais. Valorizavam a solucdo
apresentada no texto, mas ndo se identificavam com as linhas tedricas, e assim
elaboravam metodologias e atividades que traziam caracteristicas tanto desta teoria

2’ Pensando em um

apreendida quanto das praticas anteriores, criando uma “bricolagem
formato interessante para registrar estas novas formas de recriar as metodologias,

sugeria que elaborassem narrativas, que requer um tempo de reflexdo sobre o ocorrido

2 “Bricolagem” aqui entendida como a unido de vérios elementos soltos para formag¢do de um Unico e
individualizado elemento.
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nas aulas, um tempo precioso para o professor. Nas conversas em hordrios livres
(intervalo, HTPC, troca de turma) era comum troca de experiéncia entre professores,
mas quando se solicitava que escrevessem suas memorias, as narrativas das aulas,
geralmente havia uma reclamacgdo: “mas em que hordrio posso fazer isso? So chego em
casa a noite, tenho mais as coisas da casa para organizar e as criangas, dvidas por
companhia, fora o planejamento das aulas do dia seguinte! Impossivel sentar, refletir e
escrever.” Em muitas ocasides, eles propunham: “E se eu contar e vocé registrar?”
Portanto, era preciso que as narrativas fossem realizadas em um outro formato, que
permitisse que o relato fosse feito por mim, a partir das histérias deles. Outro fator que
nos levou a buscar uma forma de narrar os acontecimentos foi a inconstancia de
disponibilidade dos professores para as entrevistas semiestruturadas; mesmo agendando
horério, eram comuns interrup¢cdes enquanto conversava com os professores ou outros

funcionarios da escola.

As narrativas possibilitam o desenvolvimento de atitudes criticas e
proporcionam tomadas de consciéncia importantes para o fortalecimento docente. Ao
registrar as narrativas, a reconstrucdo de ideias e atitudes sdo evidentes e ocorrem em
movimentos permanentes em busca de praticas reflexivas (SOUZA e WEIGERT,
2014). As narrativas possibilitam, em termos, evidenciar a visdo de mundo e os
posicionamentos politicos que o professor assume nas suas praticas e que lhe conferem
a identidade docente. Faz-se de grande valia as problematizagdes do que se registra por
meio das narrativas, ao se revelar um cotidiano de a¢gdes pedagdgicas conjuntamente a
uma reflexdo de argumentos cientificos, o cotidiano pratico nos convida a buscar
respaldo tedrico para se compreender com profundidade a realidade (SOUZA e

WEIGERT, 2014).

Este tipo de coleta de dados, qualitativa, se mostrou muito eficiente do ponto de
vista da pesquisadora. Nao havia um tempo a mais para que o professor refletisse sobre
sua conduta, mas deixava a mostra os sentimentos vivenciados naquele momento do
acontecimento. Porém, as observacdes se mostraram fundamentais; sé poderia falar de
sentimentos vivenciados se estivesse presente no momento do acontecimento. Assim,
frequentei as aulas em trés turmas diferentes, no periodo de maio a dezembro de 2016.
As observacOes geraram narrativas escritas durante as aulas, ou pelo menos

apontamentos sobre as situacdes; quando os alunos que estavam mais proximos de
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minha carteira percebiam que eu estava escrevendo sobre a aula, imediatamente
paravam de prestar atencdo e passavam a questionar o que eu estava anotando; por isso,
s6 fazia anotacdes de pontos para lembrar o que havia chamado a atenc¢do e depois

desenvolvia a narrativa.

Priorizamos reconstituir as falas na sua originalidade, ou seja, muitas vezes sem
concordancia verbal ou gramatical. Sempre procurei ficar a mais neutra possivel durante
as falas, para ndo direcionar as reflexdes sobre os acontecimentos. Nem sempre isso €
possivel, mas é sempre necessario. Depois de elaborada a narrativa convidava os
professores e os alunos para fazermos uma leitura conjunta do texto: aquele texto
refletia o momento vivenciado? Quais modificacdes gostariam de fazer? A partir das
observacoes feitas, as narrativas foram reescritas e analisadas. A reescrita ndo é uma
tarefa fécil, requer sintonia com o pesquisado para que as modificacdes ndo
comprometam o momento relatado. Na apresentagdo das narrativas, as modificagdes
decorrentes da leitura conjunta serdo destacadas quando forem significativas para o
sentido geral. Muitas vezes, as modificacOes se resumiam a hordrios, lugares, objetos,
ou seja, aspectos que ndo interferiam na estrutura do texto. Nestes casos, ndo serdo

apresentadas como modificacdes em destaque.

Os textos de campo obedeceram ao formato tridimensional desvendado por
Clandinin e Connelly (2011). Ou seja: destaca as interacdes pessoais e sociais; preserva
a continuidade dos acontecimentos com alusdes ao passado, presente e futuro; e
reconstroi o espaco fisico (lugar) onde a histéria se passa. Os textos que produzimos
durante as observacdes e as conversas com o0s atores sdo interpretativos e foram

elaborados com o cuidado de preservar a autenticidade do momento.

A etapa seguinte foi transcrever os textos de campo em textos de pesquisa. Para
isso precisava de parametros que me guiassem o olhar. Do referencial tedrico
(CLANDININ e CONNELLY, 2011) apreendemos que € necessdrio destacar, no texto
de pesquisa, quais sdo seus significados, suas relevancias e seus propdsitos em relacdo
ao tema central da pesquisa. Para a elaboracdo das narrativas finais, ou textos de
pesquisa, organizei alguns pontos para nortear o olhar sobre o aspecto central da
pesquisa: as relacdes estabelecidas em sala de aula; a forma como o professor entende o
processo de ensino e aprendizagem e de que forma estas relagdes definem, ou

influenciam, sua prética docente;as respostasdos alunos para as relacdes estabelecidas.
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Com o decorrer das observacdes, as questdes vado se aprimorando, se
(re)estruturando, conforme as fronteiras se entrecruzam e outras relagdes se constroem.
Inicialmente a sensacdo de incompletude das questdes propostas deixava uma impressao
de falta de planejamento: como ndo havia pensado naquelas questdes que comecavam a
aparecer nas falas? A leitura de Clandinin e Connelly (2011) alivia um pouco a tensao,
quando percebemos ser esta uma das caracteristicas da pesquisa narrativa: o cotidiano
ndo para durante a pesquisa, as relacdes se modificam, a instituicdo influencia o
andamento da pesquisa e dos pesquisados, a pesquisadora carrega marcas daquele
ambiente na sua formacdo o que também interfere no olhar para as situagdes, as
narrativas se constroem nestes espacos em constante transformacdo. Portanto, é de se
esperar que novos questionamentos surjam, que questdes se modifiquem e que

preconcepgdes sejam revistas.

Depois de elaborar as narrativas a partir das entrevistas e observagdes, ler o texto
com os pesquisados, reescrever também como narrativas, o passo seguinte € apresentar

e analisar os textos narrativos finais a partir dos referenciais tedricos.
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CAPITULO 5
ANALISE DE DADOS

O objetivo desta pesquisa sempre foi compreender como as relagdes em sala de
aula se refletem no processo de ensino e aprendizagem. Estamos considerando o
professor figura ativa e principal influéncia na relacdo do aluno com a apropriacdo do
conhecimento. Durante toda a elaboracdo deste texto, buscamos olhar para a sala de
aula como um grande grupo constituido por varios pequenos grupos, que se entrelacam
construindo uma teia de relacdes que direcionam os avangos € 0s retrocessos.

Para apresentar os dados e as andlises relacionadas, o capitulo serd estruturado
em trés partes distintas, porém complementares. A divisdo €&, portanto, apenas
facilitadora para o entendimento do intrincado da trama de relacdes.

Na primeira parte serd apresentado um detalhamento historico da escola
envolvida na coleta dos dados, destacando a inser¢do no bairro e sua origem. Vale
lembrar que a escola faz parte da trajetéria da pesquisadora como docente de ensino
bésico e, portanto, estd carregada de significados.

Depois, na segunda parte, serd feita a apresentacdo dos individuos, justificando
cada escolha, com elementos de suas historias de vida, recolhidos durantes as conversas
com os préoprios e com terceiros (quando houver). As escolhas foram guiadas por
rétulos que marcavam os individuos nos grupos a que pertenciam: questionadores,
apaticos, ativos, estimuladores, preconceituosos, enfim, marcavam e se deixavam
marcar por caracteristicas singulares, incluindo af professores e alunos.

Na terceira parte serd apresentada a conversa entre o referencial e os dados.
Desde o inicio da pesquisa este € o momento mais esperado, quando conseguimos
finalmente olhar para nossa pesquisa como uma contribuicio para a constru¢do do
conhecimento na area. E, também, o momento mais aterrorizante, que indica se
conseguimos atingir objetivos propostos e fazer as correlacdes necessarias para discutir

o tema.

5.1 A ESCOLA

A escolha da escola para realizar este estudo nao foi uma tarefa facil; a principal
caracteristica seriam as marcas que este estabelecimento deixou na minha prética
docente. Mas todas as escolas deixaram marcas. Como ‘professora eventual’ por treze

anos no ensino bdsico, tive a oportunidade de passar por quase todas as escolas da
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cidade e, em cada uma, fui marcada por situacdes que ajudaram a compor a minha
identidade docente. Porém, precisava fazer a escolha para viabilizar a coleta de dados.
Optei pela escola onde estava atuando naquele momento; o bom relacionamento com os
colegas e a disponibilidade da gestdo da escola facilitariam as conversas e os registros
das situacdes. O fato de estar atuando como professora em turmas de sextos anos
também me ajudavam a perceber como o sucesso e o fracasso andavam de maos dadas
em todos os momentos.

A Escola Estadual Esterina Placco fica localizada em um bairro da periferia da
cidade, onde predomina o comércio e a prestacdo de servigos. A escola foi criada em
1954, como Grupo Escolar do bairro Tijuco Preto (cérrego que nasce no bairro), uma
pequena edificacdo com 3 salas de aula, um gabinete de direcio e um ambulatério
dentdario. Em 1958, a escola passa a se chamar Grupo Escolar Esterina Placco, em
homenagem a professora que desempenhou importante papel no estabelecimento do
sistema de ensino em S@o Carlos. Em 1974, a escola agora denominada Escola Estadual
de Primeiro e Segundo Grau Esterina Placo, ganha prédio novo, no endereco atual. A
Resolucdo 66/91 modifica o nome da escola para Escola Estadual Esterina Placo.

Atualmente a escola conta com 17 salas de aula, 62 funciondrios, quadras de
esporte, laboratdrio de ciéncias e de informdtica, sala de professores, pétios coberto e
descoberto, sala de leitura e demais dependéncias, inclusive com adaptacdes para alunos
com necessidades especiais. Atende ao ensino fundamental II, nas dltimas séries, e ao
ensino médio, com 290 alunos e 285 alunos, respectivamente (Censo escolar 2016). No

prédio, no periodo noturno, funciona uma Extensdo da Escola Técnica Paulino Botelho.

5.2 OS ATORES

Em uma pesquisa que tem como objetivo principal reconstruir olhares sobre a
escola, em sua finalidade mais intima, precisava escolher atores que representassem 0s
processos que desejavamos analisar. Mas, quando se pensa na escola, as situacdes nao
devem ser compreendidas como isoladas; fazem parte de todas as relacdes que se tocam
nos grupos formados e reestruturados pela dindmica da sala de aula. Com esse
entendimento, fica mais dificil pensar em individuos pincados dos grupos da sala de
aula. Selecionar os grupos de pessoas que integrariam a pesquisa foi tarefa dificil. Em
alguns momentos encontramos pessoas que se encaixavam nos parametros definidos e,
ao contrario, as escolhas questionavam os parametros (nio teria sido melhor aquele

outro aluno?). E, mesmo tendo o apoio da teoria para estas insegurangas (CLANDININ
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e CONNELLY, 2011; LARROSA, 1995), foi sempre necessdrio reafirmar os objetivos
da selecao.

A escolha dos professores foi mais simples. O primeiro aspecto considerado foi
o aceite em participar das conversas e a disponibilidade para a reescrita (leitura e
discussdo); era notavel que alguns ndo se sentiam confortdveis para relatar situagdes
conflituosas com seu grupo de alunos e nem para ver esta mesma situacdo relatada por
outrem. Outro fator decisivo para a escolha dos professores participantes foi a postura
em relacdo aos alunos, se havia ou ndo conflitos, como estes conflitos eram tratados,
como este professor percebia (ou ndo) os alunos com comportamentos diferentes em
sala de aula. Primeiro seré feita a apresentacdo dos professores pois foi a partir dai que
os alunos foram escolhidos. Acompanhei dois professores (uma de biologia e outro de
matemadtica). O tempo de convivéncia com os dois ultrapassa os meses de observacao de

suas aulas.

5.2.1 PROFESSOR M:

Graduado em Matemadtica pela Universidade Federal de Sao Carlos, o Professor
M (estamos considerando que manter o sigilo do nome ndo interfere na elaboracio da
andlise) leciona hd 20 anos para o ensino fundamental e médio nas redes publicas
estadual e municipal de Sdo Carlos. Nascido na cidade, mora na Vila Prado (bairro de
descendéncia italiana, muito tradicional), ndo tem filhos e é casado com uma professora
da rede municipal. E conhecido por ser correto e atuante nas lutas de classe, com
opinides respeitadas pelos colegas. E um sujeito retraido, timido, nas conversas de
intervalo; procura ouvir os argumentos antes de emitir a sua opinido, mas defende suas
convicgdes acima de pressdes e modismos. Politicamente, se posiciona como de
esquerda, mas tece duras criticas ao que lhe parece incorreto.

Nas reunides com os pais, ele se mostra atencioso e carismatico, atendendo a
todos e destacando as conquistas dos filhos; aponta as falhas e faz sugestdes de onde
podem melhorar seus desempenhos na escola. Em geral, os pais separam um tempo a
mais nas reunides para uma conversa com o Professor M, mesmo niao havendo
problemas relativos ao conteido dele com seus filhos. E, diferentemente das conversas
com outros professores, os alunos estdo sempre acompanhando os pais nestas conversas
com ele.

Por tratar-se de um dos docentes mais antigos da escola, o Professor M costuma

assumir cargos de dire¢do e vice quando, por algum motivo, se faz necessario. A sua
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conduta, sempre coerente com sua postura, transmite a todos os colegas a necessiria
tranquilidade para que ele seja conduzido a cargos administrativos por aclamacgdo
sempre que solicitado. O fato de ser sdo-carlense € importante para a legitimidade que
ele tem com alguns colegas da escola.

A escolha do Professor M nesta pesquisa tem dois motivos: o seu
relacionamento com os alunos, e a sua forma singular de resolver os conflitos na escola.
Quando esta pesquisa ainda era um rascunho, minha inten¢do era ouvir o que oS
professsores achavam sobre exclusdo na sala de aula, o direito a educagdo, o papel
social da escola. As conversas com o Professor M, que sempre demonstrou ter ideias
marcantes, eram sempre agraddveis. Na narrativa (N2/2008) consta a entrevista feita
com ele, onde fala o que pensa sobre a atual situacdo da escola e sobre sucesso/fracasso
escolar.

Em 2015, quando a pesquisa foi retomada, o professor foi consultado sobre o
interesse em colaborar com o trabalho, disponibilizando tempo para discutir as
narrativas elaboradas a partir das observacdes e, se necessdrio, sugerir reescritas.
Prontamente aceitou, e formalizamos a sua participagdo através de Termo de Livre
Consentimento. Como professor de matemdtica efetivo na E.E. Esterina Placco, ele tem
carga horaria completa, o que o torna responsdvel por cinco turmas: trés do 9°. Ano,
uma do 1° Ano e outra do 2° Ano. Consultado, indicou a possibilidade de atuarmos em
duas turmas que ele compartilhava com a professora R. Ainda prop06s comparar suas
aulas na turma do 9° Ano C, ou registrar as diferencas com as aulas dele no 1° Ano A -

mas confessou achar mais interessante a analise da turma 9°.C.

5.2.2 PROFESSORA R:

O encontro com a Professora R foi casual. Em 2015, quando retornei para a
escola, procurei a direcdo para solicitar autorizacdo para fazer as observacdes e
conversar com professores e alunos. Apds autorizagdo, compareci a uma reunido de pais
que estava sendo realizada no hordrio do HTPC. Entre todas as possibilidades de
observacao da reunido de pais, decidi acompanhar a sala que recebia os pais de alunos
do 1° Ano do ensino médio (turmas A, B e C). Foi entdo que tive o primeiro contato
com a Professora R. Duas caracteristicas suas me chamaram a atencdo: a distin¢ao de
género e a importancia dada ao comportamento dos alunos.

Natural de Araraquara, a professora cursou Pedagogia na Universidade de

Araraquara, atuou no ensino infantil durante alguns anos, casou-se € mudou-se para Sao
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Carlos. Cursou, depois de um tempo como professora de CEMEI, Ciéncias Bioldgicas
na UNICEP (Faculdade particular em Sao Carlos) com a intencdo de migrar para a
escola de ensino fundamental e médio. Casada com um gerente da Electrolux (fabrica
de eletrodomésticos em Sao Carlos), tem dois filhos que estudam no Colégio Sdo Carlos
(escola particular confessional mais tradicional da cidade). E catélica praticante e
valoriza a formagdo religiosa de seus alunos, mais do que outras caracteristicas.

E responsavel por trés turmas do 1° Ano (A, B e C) e duas do 9° ( B e O),
perfazendo 15 horas aula semanais; para completar sua carga hordria (30 h/aula),
leciona em duas outras escolas estaduais. Discreta, pouco falou sobre a sua relagdo com
essas outras duas escolas. Aparentemente, nessas outras escolas, por ter uma carga
horéria menor, onde ela chega, dé sua aula e vai embora, a sua relacio com os colegas e
com os alunos é menos marcante. Mas este ndo é o objetivo desta pesquisa, porém,
valeria um estudo mais detalhado.

Na E.E. Esterina Placco ela leciona hd sete anos. Pelo relato dos colegas, a
postura da professora € tradicional, exigente em relacdo ao comportamento mais que em
relacdo ao aproveitamento escolar. Mas € seletiva: as meninas sdo alvo de suas
exigeéncias, assim como alunos que ndo tenham formacao religiosa. Para os meninos,
principalmente para quem frequenta igrejas catélicas, ela € muito complacente.

A escolha para fazer parte da pesquisa €, principalmente, ligada a relagdo que
estabelece com os alunos. As fronteiras que ela estabelece com 0s grupos com os quais
interage sdo fortes, arraigadas; para ultrapassar uma fronteira, € necessdria uma situacao
de total acordo. Se ndo houver esta situagdo, a fronteira estabelecida nao serd afetada.
ApOs iniciar as observagdes na turma, seria preciso eleger aspectos para selecionar quais
alunos seriam representativos para os objetivos pretendidos. Inicialmente pensdvamos
em focar nos alunos falsamente alfabetizados que, apesar de cumprirem toda a
caminhada escolar, saiam da escola sem ler, escrever, interpretar conhecimentos. Mas
outros aspectos surgiram, ampliando o olhar sobre as relagdes que envolviam alunos
que apresentavam algum estigma na sala de aula. Percebemos que todas as relagdes
estabelecidas na sala de aula, e mesmo na escola, interferiam no aproveitamento dos
alunos, nas suas exclusdes e nas suas inclusdes. Decidimos entdo acolher na pesquisa
atores que representassem comportamentos marcantes na dindmica da sala de aula;
alunos que carregam rétulos classificatérios (o bagunceiro, o inteligente, a assanhada, o

sujinho, o fraquinho) a eles atribuidos por professores, dire¢do, coordenacdo,
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comunidade. Rétulos que se consolidam com o passar do tempo, tornando-se cada vez
mais dificil de supera-los.

Em geral, professores e demais atores no ambito da escola classificam alunos
tendo por base valores sociais atrelados a seus capitais culturais, sociais € econdmicos.
Os alunos, como forma de se protegerem destas denominacdes, desenvolvem
mecanismos de defesa como a burla, a agressividade, a apatia, o descaso. Os jogos de
rétulos definem quais os papéis atribuidos a eles e, em muitos momentos, o0 jogo se
transforma em fronteiras que delimitam o espaco onde podem ou ndo transitar. As
classificagcdes movem as relagdes estabelecidas em todas as direcoes.

Observando esse jogo de fronteiras delimitadoras, os critérios para escolha dos
alunos participantes da pesquisa foram definidos: como estabelece a relacio com o
professor? Qual a caracteristica marcante na sala de aula? Que papel desempenha no
grupo? Como interfere na sala de aula? No entanto, em determinados momentos, foi
necessario optar por um aluno que apresentava estas caracteristicas apesar de haver
outros com roétulos mais evidentes em um momento, ou em outro momento. Para

apresentar os selecionados, optamos por destacar seus papéis na turma. Assim:

5.2.3 Turma 9° C (E.E. Esterina Placco):

Nesta turma observei as aulas dos dois professores: M e R. Foram 25 aulas, sendo 10
aulas da professora R e 15 aulas do professor M. A escolha da turma de observacdo da
professora R foi baseada na relacdo estabelecida com a classe e no fato de se ausentar
para resolver problemas particulares justamente no dia das aulas duplas com esta turma,
fato que despertou estranhamento para a pesquisadora: o que haveria na relacdo desta
professora com a turma que a faz ausentar-se semana sim, semana ndo, das aulas? A
terceira aula (s@o trés aulas semanais para o ensino fundamental II) é dada na quinta-
feira e, como ela tem outras aulas na escola, nunca falta. Apds observar as aulas na terca
(foram 5 aulas na presenca da professora) e a relacdo que ela estabelece com seus
alunos, decidi por trés alunos que representavam diferentes formas de relacdo entre

professora e alunos.

ALUNOS COM A PROFESSORA R:
5.2.4 ANGELICA:
Muito participativa nas aulas da professora R, a aluna se destaca por sempre se

prontificar a responder as questdes, mesmo ndo tendo certeza da resposta correta. Com
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14 anos, ela tem uma aparéncia mais infantilizada, quando comparada as outras alunas
da turma: ndo usa maquiagem e usa uniforme tradicional, com uma saia comprida (até o
joelho, no maximo!). A familia é evangélica atuante, portanto, a filha precisa seguir as
regras impostas pela igreja. Filha mais nova, tem mais trés irmaos homens: o mais velho
€ casado e mora em um bairro da periferia; o segundo trabalha na mesma empresa que a
mae trabalhou até se aposentar, a fabrica de doces ‘Tiquinho’; o mais novo entre os trés
faz curso de técnico em mecanica na Escola Técnica Paula Souza (estadual), seguindo a
vocagdo herdada do pai. Angélica € a filha mais nova e a Unica mulher e, como tal,
carrega a responsabilidade de cuidar dos pais; nas conversas com a professora R ela
deixa transparecer que a familia incentiva mais a sua formac¢do como dona de casa
devota e, de certa forma, a formacdo escolar para estas meninas escolhidas pela familia
para cuidar dos familiares ndo € tdo importante ou, pelo menos, € visto como
secunddrio. E um aspecto cultural.

Apesar de ser uma aluna atenta, participativa, tem um desempenho chamado de
mediano. A professora R diz abertamente: Ela ndo é muito inteligente, dd umas
respostas fora do contexto, mas eu relevo para incentivd-la a falar, ja que os outros
alunos ndo participam muito da aula. A escolha da Angélica para participar da
pesquisa foi justamente por ser uma das poucas alunas que interage com a professora R
em sala de aula. Ela circula por todos os grupos, suas relagdes com a turma, de forma
geral, sdo muito tranquilas. O aproveitamento escolar dela ndo a impede de ser
entusiasmada com a escola, apesar de ndo ter certeza se daria prosseguimento aos
estudos, no futuro e afirma que quando chegar a hora, vai escolher se quer, ou ndo,
continuar os estudos pois considera que o tempo gasto com os estudos, de pessoas que

conhece, parece ser muito cansativo e ela, além disso, quer trabalhar.

5.2.5 MAURICIO:

Com o perfil questionador que incomoda a professora R. Com 14 anos, estd na
escola desde o 6° Ano; mora no bairro com o pai e dois irmaos mais velhos estudantes
da UFSCar (um cursando Ciéncias Sociais e o outro Pedagogia). A mae faleceu hé anos,
vitimada por um cancer de mama. Tem um 6timo desempenho escolar, mas ndo é do
tipo que anota os conteidos nem que tem material sempre completo; participa
perguntando, realizando exercicios e com leituras complementares ao livro didatico.
Sem duvida alguma, o grupo familiar sustenta e apoia seu posicionamento em sala de

aula.
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O bom desempenho de um aluno que desafia as regras em sala de aula causa
desconforto na Professora R, mas desperta a admiracdo dos demais colegas que o
consideram o porta-voz de suas reivindicacdes com relagdo a escola. Todas as
demandas que exigem um posicionamento coletivo do grupo passam pela lideranca do
Mauricio, que leva os argumentos a quem pode resolver. Entre os demais atores, na
escola, ele é visto com o respeito de quem tem personalidade e € correto em suas
bandeiras e, em sala de aula, € considerado uma lideranca.

Os demais professores da sala admiram o fato de o aluno ser politizado e critico.
Essa é uma caracteristica admirdvel para um aluno de 14 anos. Mas também causa um
certo estranhamento entre professores mais tradicionais, que desejam o aluno como um
individuo passivo perante questdes mais controversas. Assim, o Mauricio passa a ser
referéncia, tanto para um grupo quanto para outro. A escolha deste aluno pareceu 6bvia

para os objetivos da pesquisa.

5.2.6 MICHELE:

Adolescente de 17 anos, sempre usa maquiagem, unhas pintadas, roupa
customizada, camisetas curtas, short. A mae € faxineira, o pai deixou a familia hd muito
tempo; na casa moram a mae, o irmao mais velho, ela e o namorado. A mae faz faxina
em residéncias e as vezes fica semanas sem trabalhar, dependendo da época do ano. O
irmao mais velho € usudrio de drogas e comete pequenos furtos, tendo ja sido preso por
longo tempo e, em episddios recorrentes, a Michele ja assumiu culpa por armas
encontradas em casa para livrar o irmdo de ser preso novamente. Isso a levou a ser
internada na Fundagdo Casa em Sdo Carlos por seis meses, resultando em sua
reprovacdo no ano anterior e, além disso, precisa cumprir medidas socioeducativas
rigidas, fato conhecido por todos na escola. O namorado divide a casa com a familia
dela; ele tem 10 anos a mais e ndo tem um emprego fixo, faz trabalhos eventuais de
pedreiro, motorista, ou coisas parecidas, e também ja foi preso por porte de drogas. Por
estas relagdes, é frequente a Michele ser abordada na rua pela policia militar, que faz
revistas violentas e a assedia.

Na sala de aula € uma aluna dispersa, pouco envolvida nas atividades, mas com
desempenho suficiente para tirar nota nas disciplinas. Ela € despojada e fala tudo que
pensa. Seu passatempo preferido € o celular, onde praticamente se esconde da realidade:
faz selfie o tempo todo, estd sempre conversando nas redes sociais, sempre com o fone

de ouvido. Ela se dd bem com todos os grupos da sala e tem, até, uma lideranga entre as
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meninas, principalmente em questdes de roupas, maquiagem, e sobre meninos. Mesmo
assim, muitas meninas a criticam pela a forma como ela se impde em certas ocasides em
que se exalta e fala de forma grosseira.

A relacdo dela com a familia a deixa vulnerdvel na rua, mas na sala de aula sua
condicao de menor infratora a deixa com uma aura de esperta. Ela é reconhecida pelos
colegas como corajosa por enfrentar tantos problemas na rua, porém, entre alguns
professores e alunos é vista como outsider. E por essa caracteristica que foi escolhida

para compor as narrativas.

- ALUNOS COM O PROFESSORM

A escolha dos alunos foi mediada pelo professor M por ser muito dificil detectar
situagdes diferenciadas durante suas aulas. Em geral, todos os alunos t€ém muito respeito
em suas aulas; eles s6 se expdoem em momentos que o professor solicita que facam as
listas de exercicio e permite que conversem entre eles. Portanto, ndo € facil a principio

ver como se relacionam na sala e entre seus grupos com este professor.

5.2.7 RAUL:

Foi descrito pelo professor como um aluno “puxa-saco”:
Nunca vi alguém tdo puxa-saco (risos) como ele. Estd sempre elogiando a aula, mas é
como se estivesse vendendo algo, vendendo sua atenc¢do. E uma sensagdo diferente, de

ndo confiar. Até gostaria de entender um pouco mais esta minha implicancia com ele.

(N5_2015)

Aluno regular, 13 anos, € filho de um comerciante na vila onde a mae também
trabalha. Catdlicos praticantes, sdo tradicionais no bairro. Raul € filho tnico, herdara o
mercado do pai e entende a escola como apenas uma etapa a cumprir, nao se destacando
na média da turma; como consequéncia de seu envolvimento cada vez menor com 0s
estudos, foi remanejado do 8°A para o 9°C. Em matematica, porém, sempre esta entre as
melhores notas. Nao frequenta a escola particular por op¢ao financeira: “meu pai diz
que ¢ tudo igual”. Como economiza com a escola, suas roupas e seus materiais escolares
sdo de marca, e ele tem orgulho deste detalhe.

Entre os grupos que formam a turma, ele faz parte dos catdlicos: ndo fazem
muita bagunca, sdo seletivos com as amizades, realizam todas as tarefas solicitadas, ndo

vao a encontros da turma fora do periodo da escola. Ele ndao tem muita entrada nos
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outros grupos, que o consideram mimado e folgado. As meninas reclamam de seu

machismo ao tratar com elas.

S5.2.8 NAYARA:

Adolescente de 15 anos, tem os pais ja aposentados. Apesar da aparéncia
despojada (roupas curtas, muita maquiagem, tem piercing na lingua e no nariz € uma
tatuagem no antebraco), valoriza as roupas das marcas mais caras e demonstra
preconceito com as colegas que nio se vestem como ela. J& teve problema com drogas e
alcool, por isso faz terapia.

Entre os professores da sala, tem “fama” (rétulo classificatério) de mentirosa,
pois sempre estd com as atividades atrasadas, ndo realiza tarefas no grupo, falta com
frequéncia e, em geral, culpa terceiros por sua displicéncia com os estudos.
Desrespeitosa com os pais, nunca comparece com eles na escola quando chamados pela
direcdo, e quando isso acontece acaba brigando com eles na frente da direcdo e
professores, gerando um clima hostil entre todos. Os professores também reclamam que
ela se insinua para todos, homens e mulheres, criando um mal-estar geral.

Na sala de aula, sua relacdo com os grupos € muito instdvel: depende do humor
dela para definir de qual grupo ird se aproximar no dia. Com a instabilidade emocional e
a agressividade que demonstra ao se referir aos outros em sala de aula, todos a toleram
até o maximo, mas nao € incomum uma discussao no decorrer do periodo. Na disciplina
do Professor M, ela mantém a postura de rebelde, mas se esfor¢a para realizar os
exercicios na sala de aula; quando pode, se aproxima para tirar ddvidas. Alguns colegas
chegam a insinuar que ela tenta seduzir o professor para ganhar nota, mas isso nunca foi
explicitado. As meninas, principalmente as mais ingénuas, a admiram pela forma como
se comporta, mas ndo querem se parecer com ela por conta da forma preconceituosa
como se refere aos outros na sala. Nas outras disciplinas ela fica invisivel: “quanto
menos eles me percebem, melhor”, diz ela quando se refere aos outros professores,

inclusive a professora R.

5.2.9 WEVERTON:

Repetente no 9° Ano, o aluno € apético na maioria do tempo, cabisbaixo, se isola
em muitos momentos. Mora na casa dos avos, com um tio que € auxiliar de pedreiro, os
pais moram em uma fazenda na drea rural de Ribeirdo Preto e s6 se encontram com o

filho uma vez por més. A relagdo com o tio ndo € muito amigavel, ele sempre reclama
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que o tio faz brincadeiras que o deixam incomodado, que os avés nido conseguem
entender que ele ndo obedeca ao tio, e que isso o fragiliza. Ele se ressente com esta
situacdo e a entende como abandono por parte dos pais e dos avos.

No grupo da sala de aula é praticamente invisivel, mas os colegas sempre
procuram trazé-lo para as atividades nas disciplinas. Ele responde bem ao incentivo,
esforca-se para acompanhar os outros, mas tem limitacdes visiveis, que passam por sua
relagdo familiar e por uma base muito fraca que traz da escola rural onde cursou o
primeiro ciclo do ensino fundamental. Especificamente na disciplina do Professor M ¢é
muito fraco, precisando sempre de provas de recuperacdo, apesar da atencdo que o
professor dispensa para o aluno. Eles fazem uma revisao a cada quinze dias, em horario
apos as aulas da manha.

Aparentemente, a fragilidade emocional que carrega o faz oscilar entre a apatia
total e episddios de explosdes de violéncia. Apesar de nunca ter falado sobre a relagdo
com o tio, percebe-se que existe algum tipo de intimidacdo; o tio representa os pais nas
reunides da escola, mas ele fica visivelmente contrariado e incomodado, o que gera a
desconfianca do assédio. Mas, a principio, para realizar qualquer tipo de investigagdo, o
Weverton precisaria confirmar as suspeitas da escola, o que ndo ocorre (ainda). Entre os
grupos na sala de aula, chama a aten¢do o cuidado que os colegas tém ao falar sobre ele
e a entrada que tem em alguns grupos. Os grupos que ndo o acolhem sao, porém, muito
cruéis com a situagdo e ele acaba sendo vitima de bullying por conta da roupa, que em
geral estd suja, pela falta de higiene pessoal, por sua dificuldade em escrever e ler.

Esta pesquisa comecou querendo entender porque os professores tornam alguns
alunos invisiveis em sala de aula e, muitas vezes, o fazem sem ao menos perceber que
interfere na aprendizagem por falar ou deixar de falar algo. Mas, inicialmente, a andlise
rasa culpava o professor por uma situacdo que se reproduzia em salas de aula de escolas
diferentes. Alunos invisiveis para um professor se destacavam na aula de outro
professor; professores que rotulavam alunos aqui, ndo o faziam na outra sala; alunos
que enfrentavam um determinado professor, respeitavam o outro. Ndo parecia que havia

uma unica forma de entender estas situacoes.

Desde o inicio do contato com a escola bdsica, em 1996, até hoje, como
formadora de professores, € comum ouvir que os alunos ndo se interessam por aprender,
por estudar. Comum, também, ouvir que os professores ndo estdo preparados para

ensinar esta geracdo, apesar de ‘esta gera¢do’ estar se sucedendo ha (agora) onze anos
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(desde minha entrada na carreira docente). A cada corte temporal, temos um grande
vildo para justificar a rebeldia de nossos alunos: televisdo, jogos eletronicos, drogas,
internet, celular. Da mesma forma, os alunos continuam surpreendendo professores
quando tratados com respeito e interesse por parte dos atores da escola. Seria preciso

buscar elementos que ajudassem a olhar para esta situagdo por outro angulo.

O primeiro incomodo era perceber a falta de perspectiva que os professores
tinham em relacdo ao desempenho dos alunos, por mais empenho que determinado

aluno demonstrasse em sala de aula:

“Ele acha que vai prestar vestibular! Coitado, ndo consegue nem escrever direito! Mas
eu ndo falo nada, deixa ele se iludir e pensar que pode fazer universidade”. (Fala de

professora de matemdtica no HTPC)

Esse tipo de julgamento afeta ndo s6 os alunos como os demais professores,
como um rétulo fixado no individuo e propagado para os demais atores da escola. Nossa
propensao inicial € achar que essa rotulagdo € uma resposta do professor ao descaso ou
desrespeito do aluno, mas é mais complexo que isso. E facil atribuir a culpa (se é que
existe culpa) ao individuo que ndo se interessa em aprender o que foi formalmente
escolhido para fazer sentido em sua vida. Quando, depois, observamos o aluno em outra
disciplina, com outro professor, percebemos que existe um interesse da parte do
individuo em aprender o que € ensinado, um esfor¢co em acompanhar o conteudo, mas
ha, por outro lado, uma dificuldade que se expressa através da apatia, do enfrentamento.
Onde estd o n6? Como compreender os comportamentos envolvidos para que o
professor tenha consciéncia da situacdo do aluno, e como instigar o aluno a participar do
processo de aquisi¢do de conhecimentos, interessar-se por sua formacao? Para entender
esses aspectos da sala de aula, ou seja, porque o aluno se interessa por um tipo de aula,
de um tipo de professor, era preciso buscar caminhos que percorressem as relacoes
estabelecidas na escola. Portanto, a andlise pretendida teria que valorizar o olhar dos
implicados no processo de ensino e aprendizagem dentro da escola. As narrativas
serviriam para mostrar a realidade de sala de aula através dos olhares dos individuos que

constroem a acao, mais do que analisar e concluir sobre culpa de um ou outro lado.

As narrativas mostraram fatos interessantes que podem ajudar professores,
futuros e ja em servigo, a entender como funciona a dindmica dos grupos na sala de aula

e como interagir com estes individuos e trazé-los para tornar sua formacao efetiva.
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5.3 ESTABELECENDO CONEXOES

Toda esta pesquisa que me propus a realizar tem um significado que ultrapassa a
titulagc@o: ajudou a definir a minha identidade docente. Como ja afirmei anteriormente, a
ideia nasceu na minha primeira sala de aula e ainda se mantém como um problema para
mim e para meus licenciandos, futuros professores: o que nos leva a excluir ou a incluir
os alunos no ensino basico? Depois de realizar as narrativas, decorrentes das entrevistas
com os atores das escolas, podemos apontar um caminho para entender o processo de
incluir/excluir. E mais uma forma de olhar (que nio pretende ser a Gnica e sim mais

uma possibilidade) a sala de aula.

A andlise que queremos apresentar pretende destacar a importancia das relagdes
em sala de aula, que carregam o peso das singularidades de cada integrante na forma
como entende o outro € o que isso significa no processo de ensinar e aprender.
Entendemos que a forma como estabelecemos as relacdes com os outros individuos
define quem consideramos ‘estabelecidos’ € quem consideramos ‘outsiders’ e em quais
situacdes estes papéis se invertem (ELIAS e SCOTSON, 2000). Relacionamos,
também, ao estabelecimento de fronteiras, segundo o conceito de Saint Martin (2010);
quando definimos quais 0s espacos a serem ocupados pelos sujeitos com 0s quais
estabelecemos estas relacdes, estamos delimitando quem pode e quem ndo pode se

estabelecer em nosso grupo. E a partir dai que decidimos atitudes, reagdes,

compartilhamentos, trocas.

Para guiar as andlises das narrativas, procuramos destacar as falas que definem
fronteiras estabelecidas nas relacdes entre os grupos e com os grupos. Mas como
reconhecer as fronteiras? A principio, parecia dificil reconhecer uma fronteira como um
elemento perceptivel, pois a ideia de olhar somente para o individuo fracassado
insinuava que deveria haver um jogo de poder, que envolvia o papel do professor de um
lado (como detentor de toda a responsabilidade pela dindmica da sala de aula) e, de
outro lado, os alunos em sua postura passiva. Contudo, nido era a realidade que
vivenciava na escola bdsica: nem todos os professores usavam a posi¢do de poder,
atribuida historicamente para assegurar a aten¢ao dos alunos; e quando o faziam, nem
sempre obtinham éxito. O mesmo poderia ser dito sobre os alunos: nem todos os alunos
aceitavam passivamente a posi¢do de desinteressados, desordeiros; quando assumiam
esta posicdo na sala de aula certamente havia alguma outra razdo. Haveria outra forma

de entender a sala de aula que pudesse ajudar a entender estes comportamentos?
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5.3.1 AS FRONTEIRAS DA PROFESSORA R

A Professora R se caracteriza por manter fronteiras sélidas que dificilmente
podem ser abolidas ou movimentadas. Nas suas falas ela mostra algumas fronteiras
muito visiveis e solidificadas, que afetam as escolhas que faz em sala de aula. A escolha
para observar suas aulas se dd, inclusive, a partir de sua postura frente a problemas
discutidos em uma reunido com os pais, onde ela deixa claro a sua fronteira mais

definida: o gé€nero.

No primeiro contato com a professora foi marcante a forma como se referia aos
meninos e as meninas das classes em que leciona. Para ela, a capacidade das meninas
para compreenderem o conteudo apresentado € menos importante que o comportamento
frente a codigos sociais que deveriam seguir. A critica que faz com relacdo a roupas e
ao uso de maquiagem demonstra o tipo de exclusdo que pratica em sala de aula. Nao sdo
comportamentos que por si s6 demonstram o tipo de relacdo que estas alunas t€m com
seu desejo de adquirir conhecimentos; para ela, a falta de roupas tradicionais, por

exemplo, € alibi para justificar o assédio dos meninos:

Uniforme, gente. Nunca vi coisa igual, quando cheguei aqui e essa escola eles (...) ndo
tém uniforme. Ndo tem uniforme e o pior é que as meninas vém com uma blusa faltando
um pedaco aqui (mostrando o meio da barriga) a calca chega até a metade (da cintura)
e depois ndo quer que o menino passe a mao!!! Os meninos fazem o qué? Toé falando
mais das meninas, td? Os meninos geralmente vém de bermuda. Venham de bermuda,

ndo precisa vir de shorts. (N6_2015)

A professora R deixa transparecer sua visdo machista e tradicional ao culpar as
meninas pelo assédio por usarem roupas customizadas, short, € que os meninos sé
seguem seu instinto ao assediarem. Temos duas fronteiras bem explicitas aqui: a
primeira relaciona-se com o tipo de comportamento (existem dois tipos de meninas, as
“saidinhas” e as comportadas); a segunda fronteira, mais arraigada, ¢ de género (os
meninos se comportam e seguem seus instintos, as meninas precisam se portar como
submissas). Sdo conceitos consolidados, que marginalizam os que ndo compactuam

s

com eles. E, sem duvida, uma opinido forte e que merecia ser aprofundada.
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A turma da Professora R onde realizei as observacoes, o 9° C, foi escolhida a
partir de uma reclamacdo sobre o comportamento de meninas € meninos que fugiam ao
seu controle. No momento que discutimos sobre qual turma observar, ela alerta para um

fato preponderante:

Bem, se vocé quer ver os melhores alunos, mais comportados e mais estudiosos,
recomendo o 1° Ano A. As meninas ndo sdo muito interessadas, querem logo se casar e
arrumar filhos; os meninos sdo mais conscientes e querem fazer universidade. Tem o
problema da vestimenta, sabe como é, as meninas sdo adolescentes e tem uma vontade
de aparecer que ninguém aguenta. Agora, se vocé quer uma classe problema, entdo
acho que melhor é 0 9° Ano C; eu mesma ndo aguento aquela turma. Tenho trés aulas
com eles, sendo que as duas juntas (aula dupla) é na terca-feira as duas ultimas da
manhd, um transtorno. Ld, nem os meninos sdo bons alunos. Eu costumo tirar a terca
para resolver meus problemas particulares; a cada quinze dias, pelo menos, falto uma

terca, eles ndo se interessam mesmo e nem sentem minha falta. (NS_2015)

Dois pontos chamaram a atencdo para o 9° Ano. Primeiro, € mais incomum, o
fato da professora faltar nos dias em que tem aula dupla com a turma, alegando que eles
ndo tém nenhum interesse na disciplina dela e, portanto, ndo sentem falta. O segundo é
o fato de ela destacar que “Ld, nem os meninos sao bons alunos”, refor¢ando a fronteira
de género que € sua caracteristica. Sobre o primeiro ponto, as faltas frequentes,
voltaremos a nos reportar sobre a situacdo a seguir. Mas aqui, é importante destacar que
ndo se tratava apenas do fato de serem meninos que os tornava bons alunos, deveria
haver mais alguma caracteristica que complementava esta fronteira de género, porém,
mesmo assim, ela diz que “nem os meninos”, ja descartando que as meninas sejam boas

alunas ou facam a diferenca na classe.

Ao observar as aulas no 9° C, pude perceber que a classe e a professora tinham
uma fronteira s6lida, intransponivel, entre eles. A que se relaciona ao género, que afasta
seu convivio com as meninas tinha elementos que deixavam a situacao mais esclarecida.
Para além dos momentos que faltava a aula, a Professora R tratava a classe com uma
excessiva rispidez que ndo fazia com outras turmas. Mas, focando na relagdo que
estabelecia com as meninas, primeiramente, ficava claro que as fronteiras se
sobrepunham quando ndo havia somente a discordancia com os cddigos de

comportamento ou de vestimenta. A aluna Angélica que, segundo a professora, era uma
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das Unicas que se comportava de forma adequada, era vista como incapaz de se destacar

nos estudos, por sua conduta infantilizada:

Bem, a Angélica é uma das poucas alunas que participa da aula. Ela é um pouco
“grudenta’, sabe carente? Sempre vem conversar comigo, falar da familia, dos irmdos.
As vezes, até foto da familia ela me mostra. Jd pediu até para me adicionar no
WhatsApp dela, mas desconversei. Ela ndo é muito inteligente, dd umas respostas fora
do contexto, mas eu relevo para incentivd-la a falar, jd que os outros alunos ndo
participam muito da aula. Uma coisa que gosto na Angélica é que ela se comporta
como uma menina de 14 anos, crianca ainda; ndo usa roupas chamativas, ndo usa

magquiagem (as vezes passa um batom), se comporta como crianca que é. (N11_2015)

Nas conversas com a Angélica se destaca a falta de incentivo da familia para que
continue os estudos, o que acaba desmotivando-a. Para a Professora R, ela realmente
tem um futuro ja definido, que é o mais correto para uma menina que tem “o nivel de

inteligéncia dela”, e faz parte de uma familia tradicional:

A Angélica ndo vai continuar os estudos, a gente percebe isso. Ela é muito limitada,
ndo se esforca para aprender, se esforca para agradar a gente. Quando ela levanta a
mdo para responder alguma coisa, fico até apreensiva: ld vem! Mas ndo falo nada, ela
participa. Mas meu medo é que os colegas facam piadas da fala dela, jd aconteceu isso
muitas vezes, dai eu acabo validando a resposta dela para ndo magod-la. Mas sei que a
mde dela quer mesmo é que ela cuide dos dois quando ficar mais velha. Ela é raspa de
tacho, vai ficar para cuidar dos pais. E o que se espera de toda filha, em um caso deste.
Conversei com a mde dela e ela me disse que vai segurar ela em casa, nem namorar ela
quer que a filha namore. Claro, ainda é cedo para pensar nisso, mas no que depender

de mim, vou ajudar a manter a Angélica no caminho do bem. (N13_2015)

Em outra aula percebe-se que Angélica desfruta de muita amizade com os
colegas da turma, o que ndo condiz com o receio da professora de que facam chacota. A
estudante considera que a Professora R é muito generosa com ela, mas que as vezes a

usa para “pegar no pé¢” dos outros alunos, o que a incomoda.

Eu gosto da Professora R, ela é simpdtica comigo; mas ndo gosta das outras meninas,
diz que todas sdo assanhadas, e isso me deixa triste. Tem vezes que ela fala que todas
deviam ser como eu, mas eu ndo gosto, porque eu sou assim porque minha mde quer

que eu seja, se ndo, eu usava maquiagem também, roupas da moda, cabelo diferente.
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Teve uma vez que respondi errada uma pergunta, mas ela disse ‘muito bem, Angélica,
correto.’ Dai, depois da aula, o Mauricio me disse que a resposta estava errada e me
mostrou a resposta certa; fiquei muito triste com ela, mas o Mauricio disse que as vezes

todo mundo erra. (N9_2015)

Atenta aos codigos sociais que permeiam sua vida, a Professora R acredita que
os comportamentos carregados de valores morais se sobrepdem a aquisicdo de
conhecimentos que deveria ocorrer na sala de aula. Michele, que € outra aluna que
participa desta pesquisa, deixa marcada esta fronteira de género e de comportamento ao
despertar sentimentos inversos ao demonstrado com Angélica. Quando se refere a

Michele, a Professora R demonstra a importancia que dd ao comportamento mais

tradicional, que considera ideal para as meninas:

A Michele é uma tipica adolescente fiitil. Estd sempre muito maquiada, com roupas
curtas, mostrando a barriga. Ndo sei como ainda ndo engravidou. Vive se agarrando
com os meninos, coitados, tem que fugir dela. Na sala é dispersa, nunca presta aten¢do,
nunca participa da aula, pelo menos da minha. Ela é repetente do nono ano, aconteceu
alguma coisa na familia dela o ano passado e ela repetiu. As provas dela sdo bdsicas,
ela responde somente o que é pedido na pergunta, mas na maioria das vezes estd certa,

¢ aluna de “seis bola”, como diz meu filho. (N§_2015)

Ao contrdrio da Angélica, Michele ndo tem problemas em discordar da
Professora R e de colocar sua opinido. Mas a professora praticamente a ignora em sala
de aula, mesmo quando a aluna se dirige a ela com uma divida sobre o contetddo, ou
tenta responder a uma questdo na sala de aula. Ao falar sobre o desempenho das alunas
de forma geral, a Professora R costuma usar o exemplo das duas como antagonistas: a
“educada” e a “perdida”, acentuando o rotulo de “aluna em liberdade assistida”. Apesar
de ter tido conhecimento sobre a vida atribulada da aluna, nao se solidarizou, continua

atribuindo a ela todas as culpas por tantos problemas.

Ah, eu sabia que tinha alguma coisa de errada com esta menina, so podia. Ela é um
péssimo exemplo para as meninas mais novas, onde jd se viu morar com namorado,
nesta idade? Mas eu sempre falo, quando a mde precisa estar ausente, tem que ter
Deus no coragdo. Jd vi a mde dela aqui, mas também vi que usava maquiagem e umas
roupas assim, meio largas, coloridas, sabe hippie? Parece um pouco. Ah, é mesmo,

tinha uma tatuagem no brago, que pega todo o braco. Mas estes problemas que ela diz
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ter € tudo culpa da mde que ndo soube criar nenhum dos dois, se fosse uma pessoa
direita, frequentasse a igreja, nada disso teria acontecido. E também ndo acho que
isso seja desculpa para o comportamento dela em sala de aula. E engracado, todo
mundo sempre sabe quando tem uma menina em liberdade assistida, mas menino,

ndo. Eles sdo mais discretos. (N13_2015)

Obviamente, em sala de aula Michele ndo faz parte do grupo de alunos aceito
pela Professora R. Como as meninas se vestem de forma parecida com Michele, e ela
tem certa lideranca em alguns assuntos, a professora as classifica da mesma forma:
assanhadas e desinteressadas. E uma fronteira muito definida, e que nao € exclusiva da

Professora R ou de uma s6 escola.

E comum nos deparamos, em escolas, com a ideia de menosprezar as meninas e
enaltecer o papel dos meninos como ‘mais preparados’ para os estudos, para terem a
oportunidade de continuar os estudos, enquanto elas estdo fadadas a casarem e se
tornarem donas de casa. Durante uma conversa resultante de uma reclamacao de alunas
de uma das turmas da escola do bairro, que envolveu outra professora, em 2008, ficou
perceptivel que esta era uma situacdo que parecia natural. A fala da professora em
questdo, Giselda, deixa a sensa¢do de que esta € uma fronteira arraigada e estabilizada;
na mesma época, esta opinido foi ouvida em outras esferas, inclusive em salas de aula

de universidades.

No caso da professora Giselda, as alunas de uma sala de 2° Ano se sentiram
ofendidas quando ela usou palavras mais vulgares para se referir ao comportamento
delas no patio da escola, e a coordenadora (na época a professora Maria) me contou

sobre o ocorrido para ajudar a pensar em que atitude tomar:

Hoje as meninas do segundo ano vieram me procurar para reclamar de uma
professora, a Giselda; elas disseram que a professora viu uma delas namorando na
hora do intervalo (os dois namoram hd dois anos, ja. O menino estuda no segundo ano,
também, mas em classe diferente) e disse, em voz alta: ‘Que fervor, hein? Ta com fogo
nas partes, é? . Elas dizem que ndo aguentam a forma pejorativa como a professora
Giselda trata as alunas: ‘Ah, dona, ndo aguento o jeito como ela fala com a gente! ’
Como eu tenho uma relagdo mais proxima dos alunos, eles me contam tudo e vem me

pedir ajuda com situagoes como esta. (N1_2008)
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Ao falar com a professora Giselda, fica evidente que existe uma fronteira que
separa as “boas” e as “mas” meninas, alicercada nos cddigos sociais machistas que
distinguem lugar de homem e lugar de mulher na sociedade como separados
hierarquicamente, e isso estd além de formacgdo superior ou das vivéncias sociais que o
individuo tem no seu percurso. Ao se referir as meninas, a professora parece esquecer
sua formacao e deixar seus valores falarem mais alto: “(...)elas vém de shortinho
curtinho, que d4 para ver a bunda, a camiseta elas compram baby look e ainda enrolam
na barriga para deixar tudo bem visivel. Usam maquiagem de, desculpe a palavra, puta:

cores fortes, batom, sombra, € o tempo todo estdo retocando. ”

Com essas ideias em mente, a professora conclui que o problema do assédio é

culpa das meninas:

Dai, quando os meninos dizem besteiras, passam a mdo, elas reclamam. Mas ndo se
ddo ao respeito, provocam os meninos e ndo querem arcar com as consequéncias. Eu jd
falei: ndo me venham reclamar dos meninos se eles abusarem de vocés, como vdo se
controlar com vocés se oferecendo para eles? Sdo meninos, vocés provocam!

(N15_2008)

A professora Giselda, formada pela Universidade Federal de Sdo Carlos, no
curso de Letras, com dois filhos adolescentes, 25 anos de escola publica, defende que
lugar de mulher é em casa, que sé trabalha porque 0 momento econdmico do pais assim

o exige e defende a diferenciacdo de género.

lgualdade de género? Ah, quero ver se elas podem trocar pneu, por exemplo, ou
trabalhar de pedreiro, ou de mecadnico. Essa historia de igualdade de género ndo
existe, mulher é mulher, delicada, recatada, tem que se dar ao respeito. Homem ndo
gosta de mulher atirada, machona. Jd falei isso para elas. Daqui a pouco estd todo

mundo grdvida e nem acabaram o ensino médio. Conheco tantas assim. (N15_2008)

Da mesma forma que a Professora R, Giselda também considera que a forma
como as estudantes se portam (vestimentas e maquiagens) € preponderante no seu
desempenho escolar, relacionando diretamente uma coisa a outra. Acredita que o fato de
se preocuparem com a aparéncia as afasta do desejo de aprender e tira dela, professora,

a obrigacao de lhes ensinar:
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(...) elas tiram boas notas, mas ndo conseguem se destacar, como os meninos. Eles ndo!
Eles, alem de tirar boa nota, sdo participativos...” “Mas, Giselda, vocé as convida para
participar da aula? Elas sdo chamadas para opinarem, discutirem o tema?” “Ndo, nem
me preocupo, elas ficam conversando e se maquiando o tempo todo, que interesse elas
teriam em aprender alguma coisa? Os meninos ndo, eles estdo sempre querendo

aprender. Os meninos sdo diferentes. (N15_2008)

Para a Professora R e a professora Giselda, a diferenca entre meninas € meninos

se relaciona diretamente com o papel das mulheres na sociedade:

Ah, é delas mesmo. Meninas ndo tém essa facilidade com os estudos. Pergunta para
elas se querem continuar os estudos? Claro que ndo, querem casar e ter filhos. Bem,
todas as mulheres tém este desejo, ndo é mesmo? A gente trabalha porque precisa, se

ndo, queria mesmo era ficar em casa, seria o paraiso. (N15_2008)

A posicao das duas professoras ao estabelecerem a fronteira de género e impor
as meninas um critério de desempenho diferente do critério utilizado com os meninos,
desmotiva as estudantes na busca de conhecimento. Como interpretado por Bourdieu (in
NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2006), a escola define cédigos aceitos e alunos aptos a
obter sucesso. Alguns cdédigos sdo implicitos e definidores de aceitacdo perante o
grande grupo escolar, efetivando quais alunos fardo parte do grupo dominante. No caso
da discussdo sobre género, a classe ‘masculino’ se sobrepde ao grupo ‘feminino’ e isso
define os contetidos, as metodologias e as praticas a serem trabalhadas. A posi¢cao das
professoras R e Giselda é apenas um exemplo de postura que se reproduz em outros
ambientes e entre outros atores relacionados ao processo de aprendizagem, refor¢cando a
ideia de que a escola funciona como reprodutora de um tipo de fracasso, bem especifico
neste momento, determinado pela questdo de género. O conceito é tdo arraigado no
entendimento das professoras que consideram as alunas como ‘outsiders’, independente
da forma como se relacionam com sua aquisicdo de conhecimentos: estd decretado que
as alunas, que se vestem com roupas despojadas, utilizam maquiagem e se relacionam
amigavelmente com os meninos, sdo incapazes de acompanhar o conteido e, mesmo
que apresentassem outro tipo de comportamento, ainda assim seriam menos capazes,
pois sdo mulheres e isso basta para serem consideradas inaptas. A estigmatizacao,
referida no Capitulo 2, se aplica a este tipo de relacdo que fundamenta a fronteira que

delimita quais alunas podem ser consideradas ‘boas ‘ alunas e quais ndo podem.
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Mas, nas observacgdes realizadas na sala da Professora R, identificamos outra
fronteira que complementa a de género, ainda mais arraigada: a crenga religiosa.
Quando relata sobre sua formagao, a entrada na igreja (catélica) € um marco entendido
como a saida de uma fase dificil de depressdo e de mudanga de opg¢do profissional. Ela
relata que fez o curso de Pedagogia (faculdade particular) e casou-se, vindo morar em
Sao Carlos. Depois do primeiro filho e com uma depressdo pds-parto, cansou-se de
trabalhar com criancas o dia todo. “Comecei a dar aulas nas EMEI no ano seguinte,
pegava carga completa, trabalhava com aquela criangcada o dia todo, chegava em casa

com a cabeca tonta!”

Decidiram, em familia, que valeria a pena se especializar em uma &rea de
conhecimento para poder trabalhar em horédrio mais flexivel e outra faixa etdria , mas os
anos que frequentou a segunda faculdade (também particular) foram muito complicados

e, para conseguir formar-se e curar-se do processo depressivo, ingressou na igreja.

Dafi conversei com meu marido e resolvi que biologia podia ser interessante, fizemos
um esforco e no ano seguinte voltei para a EMEI durante o dia e fazia o curso durante
a noite. No final do primeiro semestre fiquei grdvida de meu segundo filho e
desesperada. Consegui, na EMEI, ir para a secretaria da escola, mas tinha que ficar o
dia todo, também, mas pelo menos ndo ficava com as criancas. Quando meu filho
nasceu eu jd estava com outra cabeca: comecei a participar da igreja, dos grupos da
igreja, catequese, quermesse, tudo que aparecia, me ocupava o tempo todo para ndo
enlouquecer com as coisas da faculdade e também para ndo sobrecarregar meu

marido, que tinha conseguido uma promog¢do na fdabrica. (N16_2015)

Assim, a fronteira religiosa € determinante para a escolha dos alunos
‘estabelecidos’ e os ‘outsiders’ em suas salas de aula. Na turma 9° C, particularmente,
ela destaca que muitos dos alunos se declaram ateus, o que a deixa incomodada. Desde
0 nosso primeiro encontro, ao falar sobre alunos e alunas, a caracteristica mais
importante que destaca € a religiosidade: frequenta a igreja, ou ndo frequenta a igreja.
Esta € a forma de separar quem estd de um lado e quem estd do outro lado da fronteira e
¢ definidora de metodologias e préticas em sala de aula. Percebe-se esta delimita¢do

quando a professora se refere aos alunos da turma 9° C:

Ja tive algumas discussoes sobre religido na sala do nono ano, mas sempre fico

irritada. Eles acham que é bonito dizer que sdo ateus, mas acho que nem sabem o
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significado da palavra. O Mauricio é o mais irritante neste aspecto, é so falar de
religido que ele jd se levanta e quer discutir, fica instigando os outros a dizerem que

sdo também ateus. (N16_2015)

A fronteira que estabelece e perpetua, sem possibilidades de desconstrug¢do, ou
de amenizar limites é, sem dudvida, a religiosa. A Professora R classifica (e
desclassifica) seus alunos baseada nesta op¢ao de vida: praticar uma religido ou ndo. O
olhar dela recai sempre sobre este aspecto. Sobre Angélica, a professora diz “Entdo, a
familia parece ser muito direita, frequenta uma destas igrejas de crentes, mas é temente
a Deus, que é o que importa, né?”. Ja sobre Mauricio, sua opinido ¢ que “Nunca vi nem
um deles na igreja, parece que é ateu; sei disso por que jd discutimos sobre religido e
ele bateu no peito: eu sou ateu! Ndo sei se para me provocar ou se ¢ mesmo.”’ Sobre
Michele, a professora acredita que “quando a mde precisa estar ausente, tem que ter
Deus no coragdo”, e “estes problemas que ela diz ter é tudo culpa da mde que ndo
soube criar nenhum dos dois, se fosse uma pessoa direita, frequentasse a igreja, nada

disso teria acontecido.”

Em uma das conversas com a Professora R, expus a razdo que levou Mauricio a
se declarar ateu: a doenca e morte prematura da mae o afastou da religido, pois foi um
trauma para todos da familia (pai e os dois irmaos) que, inicialmente, culparam Deus e

deixaram de frequentar a igreja. Mas a professora ndo quer nem ouvir falar e ja decreta:

Ndo venha me dizer que a culpa é de Deus. Garanto que nunca se cuidou direito e
ninguém que frequenta a igreja deixa de acreditar em Deus por conta de uma tragédia
familiar. Eles, se fossem pessoas do bem, deveriam, ai sim, se dedicar a religido. Que
pai é este que permite que os filhos se declarem ateus? Bem que eu sabia que o pai dele

também ndo valia nada. (N17_2015)

Toda a influéncia que o aluno tem sobre os amigos, levantando a discussdo sobre
a religido em sala de aula, € o motivo principal para que a professora se afaste da turma

e que tenha criado a resisténcia em relacdo a eles. Ela propria afirma:

Quando eu acordo e lembro que é terca-feira e que preciso dar aula nesta turma, jda
passo mal. Um dia falei sobre isso com o padre da minha igreja e ele disse que deve
haver um ‘mau pressagio’ na sala para me afastar deles assim. Eu acho que é a

historia da serem ateus, que afasta as coisas boas.(N16_2015)
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Questiono se suas convicgdes aplicadas desta forma em sala de aula ndo podem
lhe prejudicar profissionalmente, se pode ser suficiente para colocar em risco sua
nomeacgao como efetiva (as reclamagdes dos pais dos alunos da turma 9 C ji chegaram
a Diretoria de Ensino e ela precisou justificar suas faltas recorrentes): o fato de se

declararem ateus e o desempenho em sala de aula estdo relacionados? De que forma?

Eu tento ensinar eles, mas eles ndo querem aprender. Ficam so conversando e me
desafiando, me provocando. E diferente das outras turmas, que eu consigo conversar,
explicar. Eles querem so falar e usar o telefone celular, selfie, essas coisas. Tem uma
passagem na biblia que eu sempre lembro quando tenho que entrar na turma: “Diz o
tolo em seu coragdo: ‘Deus ndo existe’. Corromperam-se e cometeram atos detestdveis;
ndo ha ninguém que faca o bem”. O padre sempre me diz para lembrar deste versiculo

antes de entrar na sala de aula do nono ano. (N17_2015)

Ao ser questionada sobre as outras turmas, o argumento da religido sempre

aparece como definidora de uma fronteira forte e que nao pode ser deslocada:

Nao sei se era isso que vocé esperava da conversa (a solicitacdo para apresentar os
alunos que haviam sido escolhidos para colaborarem com a pesquisa), mas eles sdo
assim no meu ponto de vista. Quando fico pensando nessa turma e na turma do
primeiro ano (A), a diferenca de postura deles, fico horrorizada. Eles tém uma
diferenca de idade pequena, mas os alunos do primeiro ano sdo tdo mais adultos, mais
responsdveis. Jd falei na reunido anterior, acho que a escola nunca mais vai ter uma
turma com alunos tao bons como estes. Pena que a maioria vai mudar de escola no ano
que vem, muitos estdo indo para o ensino técnico. O Jilio, ele é o melhor aluno do
primeiro ano, vai para a Paula Souza (escola técnica), por que jd estd se preparando
para casar. Disse-me que no final deste ano quer noivar e quando fizer 20 quer casar,
ele tem 15 anos agora e a namorada 14. Fiquei muito feliz, ela é um doce de menina.
Encontro sempre com eles na igreja, alids, encontro quase todos aqueles meninos na

igreja. A familia do Jiilio é muito devotada. (N5_2015)

Reportando-se a teoria bourdesiana, pode-se afirmar que a religiosidade, para
esta professora em especial e para muitos outros professores em geral, € um valor que
orienta e define atitudes sobre a forma de tratar determinado aluno, pois € definidora de
um grupo social. Como as escolhas de metodologias e de praticas educativas sao

arbitrdrias, isto €, sem a objetividade que lhe € atribuida, estes valores sdo seguidos e
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impostos aos individuos que compdem o grupo social como o0s Unicos possiveis e
aceitdveis, legitimando uma cultura que defende que apenas quem estd dentro da
fronteira “religiosidade” pode ter acesso ao conhecimento. E, sem divida, uma forma de
exclusdo sutil, dificil de ser entendida pelos alunos e que passa desapercebida pela

academia, uma vez que se imagina a escola como preceptora de valores laicos.

No caso da Professora R, depois de analisar e observar suas aulas na turma do 9°
Ano C, foi feita uma conversa apresentando as narrativas onde se esclarecia as
fronteiras que se interpunham as relagdes com os alunos. Principalmente, na tentativa de
minimizar os atritos entre o grupo dos alunos e ela, foi sugerida a leitura conjunta das
narrativas elaboradas a partir das conversas com os trés alunos colaboradores. A
resposta da professora nio foi positiva, pois os valores que utiliza para delimitar suas
fronteiras sdo arraigados e ndo negocidveis, mesmo que signifiquem manter o processo

de exclusdo que os afasta dos limites que considera aceitaveis.

Bem, mas falando do nono ano, eu fico muito chateada com a forma como eles me
tratam, sem respeito. Preciso gritar para tudo, os alunos me enfrentam como se eu
fosse inimiga deles. Serd que todo ano a gente tem que encontrar uma turma que nao
nos deixa a vontade? Jd tive outras turmas assim, que acabam tirando o prazer de vir
para a escola. Prazer! Modo de falar, a gente sempre fala pros alunos e para os filhos
que precisam fazer alguma coisa que lhes dé prazer, assim, como profissdo, mas hoje
digo que minha profissdo ndo me dd nenhum prazer, talvez por isso eu me identifique
com a turma do primeiro ano, pois eles sdo familiares, se parecem com meus filhos,
porque o resto das turmas tem um ou outro que me faz pensar em melhorar como
professora. Os demais sdo um tormento, sem educacdo, sem trato de familia, sem
disciplina de casa. Os pais vém falar comigo que ndo conseguem educar em casa, que
os filhos sdo revoltados, que ndo sabem mais o que fazer. E é a escola que tem que
educar? E como a gente dd conta de educar 40 por turma, se cada filho que a gente tem
ja é

ganha.(N18_2015)

um sacrificio para dar bons valores. Ainda mais ganhando o que a gente

Com relacdo especificamente ao conceito de fronteiras, apresentado e discutido
com os trés professores, ela, em particular, discorda que exista uma fronteira que
delimita espacos que acolhe ou que exclui, principalmente em relagdo ao 9° Ano C. Para

ela, fronteiras sao mais uma forma de arrumar desculpas para o desrespeito dos alunos e
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colocar a culpa na professora. Quando, entdo, apresento a opinido dos alunos

colaboradores sobre as aulas dela, a postura € de indiferenca.

Nao tenho muita vontade nem disposi¢do para saber o que pensam sobre minhas aulas
ou sobre minha postura como professora. Se eles tém problemas em casa, na rua, com
os amigos, com namorados, com sei ld quem, ndo me interessa. Na minha aula, valem
os meus valores, as minhas opiniées. Nao vai mudar a minha forma de ver a sala.
Quando planejo uma aula, por exemplo, para o primeiro ano, sei que serei ouvida e
que eles participardo, mas quando penso no nono ano, tenho vontade de largar tudo e
ndo voltar mais para a sala. Agora, essa historia de fronteira, nunca ouvi falar, me
parece mais uma desculpa para aceitar as opinides diferentes e ofensivas desses
meninos. Sinto muito, mas ndo concordo e ndo vou mudar meu jeito de planejar ou de
dar a aula, ndo tenho nada com os problemas deles e, repito, se tivessem Deus em seus

coragoes, nada disso seria problema. (N18_2015)

A indisponibilidade da professora R em entender as dificuldades dos alunos com
o contetido ou com sua metodologia direciona os alunos de uma classe toda para um
quadro de exclusdo, que pode ndo se concretizar no tempo do nono ano, mas certamente
serd sentido nos anos seguintes de escolaridade. A forma como entende a turma, tendo
os considerados ‘outsiders’ por uma fronteira religiosa, ndo permite que perceba as
dificuldades dos alunos frente a metodologia utilizada. O didlogo abaixo € revelador

nesse sentido:

Perguntei se ela seguia a orientacdo dos PCN, que trazem os assuntos para o nono ano.
- “Sim, a orientagdo da escola é seguir os PCN para planejar as aulas”.

- O livro deles intercala os assuntos relacionados com meio ambiente e quimica, mas
ndo vejo nem uma questdo relacionada ao assunto.

- “Pois ¢, a gente que faz biologia ndo tem conhecimento para falar de quimica, né.
Entdo eu falo de meio ambiente agora, no proximo semestre falo de quimica. Eles tém
menos dificuldade em entender”.

- Mas vocé ndo acha que um assunto ajudaria a entender o outro? Ndo facilita sua
aula?

- “Até poderia ser se fosse outra turma, outra escola. Aqui nossos alunos sdo muito
limitados, fico trés aulas para eles entenderem o que é fotossintese, por exemplo,
imagina se fosse dar a parte quimica do processo!”

- Mas este é um problema do nono ano C, ou de todos as outras classes?
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- “Olha, nas minhas classes eu sempre fiz assim e sempre deu mais resultados. Nao sei
os outros professores. E todo ano eu repito essa sequéncia: primeiro os assuntos
relacionados com a biologia, depois os outros. Ciéncias é muito complicado de ensinar,
aqueles conceitos de fisica e quimica sdo dificeis de compreender, quanto mais de
ensinar. Na graduacdo a gente devia ver mais sobre estes contelidos, mas tem s6 uma
disciplina de fisica e de quimica, é muito pouco. Vocé é professora de faculdade,
também faz assim?”

Digo que ndo, que temos disciplinas que tratam tanto de um contetido quanto de outro,
que temos laboratorio de ensino de ciéncias, onde os licenciandos produzem aulas de
fisica e quimica relacionadas aos assuntos “mais biologicos”. Mas ali o foco sdo as
aulas dela, sustento.

- “Entdo, o que acha das questoes? Eu pedi a aula da Evelyn (professora de inglés)
emprestada para a Angélica passar para eles na lousa, mas pedi que ela ficasse na sala
e desse visto nos cadernos; s6 vou aceitar as respostas de quem tiver visto no caderno
da copia”.

- Vocé acha que funciona este tipo de pressao?

- “E uma pressdo, né? Nem sempre resolve, pois quem ndo copiou e ndo fez vai esperar
o outro fazer para pegar. Mas quem fez ganha um pontinho a mais. E paliativo. Eles
ndo tém responsabilidade para saber o que é importante, digo, que a confiangca que tem
que ter entre aluno e professor. Eles foram me denunciar, vocé acha que é normal
isso”’?

Pergunto o quanto isso vai afetar a relacdo dela com a classe.

- “Ndo, acho que ndo vai afetar. Eu ja ndo gostava muito da turma, ainda ndo voltei ld,
mas acho que ndo vai mudar nada”.

Volto ao questiondrio. As questoes abordam diretamente os conceitos bdsicos de
ecologia, na primeira parte; estes conceitos ja vém sendo trabalhados desde o sexto
ano, ndao?

- “Sim, eu mesma trabalhei com eles no ano passado estes conceitos, mas se nao
tiverem o caderno completo ndo conseguem responder. Vocé vai vir na proxima
semana? Entdo vocé vai ver o que estou falando. Poderia até apostar com vocé, mas
ndo gosto de jogos (risos), quantos alunos vdo trazer o questionario pronto”.

- E as questoes da prova, vocé vai tirar do questiondrio? E se restar alguma diivida em
relacdo ao conteiido? Principalmente sobre seres humanos e saiide, que é um assunto

mais complexo, podiamos planejar uma aula prdtica para mostrar algumas estruturas
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para eles, existem alguns videos no Youtube bem interessantes para que eles vejam as
formas das células sem precisar de microscopio;, como no laboratorio tem alguns
microscopios, também, dd para fazer alguma coisa bem bdsica, como cortes de cebola;
e temos a possibilidade de pegar uma caixa da experimentoteca (CDCC — USP) que
tem microscopio e as ldminas ja com os cortes, é so pedir.

- “Eu ndo tenho tempo, agora. Mas se vocé quiser preparar a aula, eu cedo para vocé o
hordrio. Desculpe Célia, mas ndo vou perder meu tempo preparando aula diferente
para uma turma que me denuncia na diretoria de ensino. Mas se vocé quiser fazer,
pode fazer, ndo quero parecer agressiva, mas eles ndo merecem meu esforco e nem o
seu’”

- Preocupa-me pensar que se eles ndo entenderem o contetido podem voltar a reclamar
formalmente de vocé.

- “Eu tenho pensado muito nisso esta semana, ndo é facil ser vitima de denuncia de
aluno, fiquei bem chateada. Na terca, quando fui conversar com a diretora S levei um
puxdo de orelha que me deixou perdida. Sempre achei que sou uma boa professora,
cumpro minhas obrigagoes, entrego didrio em ordem, na data certa. Mas dai quando
vem uma reclamacdo de aluno, a gente td sempre errada. A diretora S é durona com as
palavras, ela ndo escolhe palavras. Depois que sai daqui chorei muito aquele dia,
conversei com meu marido e pensei até em largar a profissdo. Mas ele me acalmou e
disse para eu repensar minha prdtica, que é o que ele recomenda aos funciondrios dele,
ld na fabrica, quando estdo com rendimento baixo: é isso que vocé quer? Se ndo é,
mude; se é, assuma. Passei a noite toda acordada, pensando em qual a melhor saida,
fiz um exame de consciéncia, e percebi que tenho orgulho de ser a professora que sou,
o primeiro ano gosta de minhas aulas, as outras classes gostam da minha aula. Ndo
posso deixar que alguns alunos de uma sala me desestruturem”.

Concordo com ela, em partes.

- “Ano passado recebi um grupo do PIBID de ciéncias, da federal (UFSCar), mas
fiquei decepcionada com os resultados. Pedi que me ajudassem a planejar as aulas,
eles ajudaram, mas queriam que eu mudasse tudo no meu planejamento, queriam
dominar minha prdtica. Eu sei que na universidade as coisas sdo discutidas e a teoria é
para ajudar a entender o que acontece na sala de aula, mas ndo dd para sair de ld e
querer fazer tudo aqui como viu ld. As coisas sdo diferentes, os alunos ndo sdo

santinhos e nem nos somos demonios (que Deus me perdoe). Eu entendo a preocupagcdo
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da universidade com o ensino, mas nunca vi ninguém da universidade vir aqui e
perguntar o que poderia ser mudado aqui dentro, ndao olhando de fora”. (N16_2015)
Como identificamos os limites e os movimentos possiveis dentro da mesma? No
caso da Professora R e de todos professores que constroem fronteiras tdo sélidas que
excluem os individuos que ndo compactuam com seus codigos, os limites sdo claros: ou
faz parte deste grupo, com estes cddigos, seguindo-os a risca, ou € considerado
‘outsiders’. E ndo estamos dizendo que a atitude é certa ou errada. Mas sim, que faz
parte da singularidade de cada um de nds, e alimenta a cultura da exclusdo, como bem

argumenta Arroyo (2000, p.35):

A medida que vamos nos aproximando da estrutura e ossatura da escola e de
nosso sistema escolar, vamos percebendo com maior nitidez como seu carater
excludente se mantém quase inalterado resistindo as reformas, inclusive as
mais progressistas, porque estd legitimado na cultura politica e pedagégica da
exclusdo, da seletividade, da reprovagdo e retencao. Mexer nessa cultura nao
tem sido facil, uma vez que ela se materializou ao longo de décadas na
prépria organizagdo da sociedade, nos processos seletivos, na defini¢do social
de fungdes, de espagos, de direitos, nos concursos, nos critérios, preconceitos
de raga, género, idade, classe.

As atitudes que tomamos em sala de aula s@o definidoras de como entendemos o
direito a educagdo, ao conhecimento. As atitudes que nossos alunos tomam, ao burlar,
ao enfrentar, ao questionar, ¢ também movido por seu entendimento sobre o direito ao
conhecimento, a educacio. Esses sao nossos limites, o que permitimos para chegarmos
ao nosso objetivo como professor, como aluno, como individuo socialmente aceito em
um grupo; e, para protegermos nossos limites, impomos ao outro a necessidade de
compactuar conosco em nossos valores para se estabelecerem dentro de nossas

fronteiras.
5.3.2. FRONTEIRAS ESTABELECIDAS

A observacdo e a colaboracdo dos alunos do 9° Ano C, nas aulas da Professora
R, permite que possamos entender como as fronteiras interferem nas relacdes
estabelecidas em sala de aula. O enfrentamento entre professores e alunos é seletivo,
acontece em algumas situagdes que nem sempre estdo relacionadas ao desempenho do
aluno, ou ao empenho do professor em inovar em suas metodologias (ou ndo).
Conversando com os alunos, percebemos que existem aspectos da relacdo estabelecida

entre eles interferindo na forma como se relacionam com a aquisi¢ao de conhecimentos,
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como entendem seu direito a educacdo e quais expectativas tém em relacdo ao seu

futuro.

E interessante pensar que, no caso do 9° Ano C, tivemos dois grupos de alunos
colaboradores: alunos observados na aula da Professora R e alunos observados na aula
do Professor M. A natureza distinta das disciplinas ministradas ndo é motivo suficiente
para justificar comportamentos tdo diferentes com um e outro professor. Havia um jogo
de poder, manifesto de diferentes formas, mas marcantes, tanto para os professores
quanto para os alunos que guiavam o entrelacamento de fronteiras, a formacdo de
grupos, a delimitacdo de espacos. O cendrio influencia a forma como se estabelece a

relacdo com o conhecimento adquirido e isso pode ser observado nas falas dos alunos.

Entre os estudantes as fronteiras t€m uma dindmica mais flexivel, como seria de
se esperar em individuos mais jovens, ainda em fase de constru¢@o da identidade social.
As relagdes que se estabelecem transitam entre “nds” e “eles” com muita facilidade. As
alunas (duas meninas e um menino, portanto no feminino) apresentam caracteristicas
distintas, que marcam delimitacdes entre elas, mas que as aproximam e favorecem as
trocas, como assinala Saint Martin (2010) em suas argumentacdes sobre o conceito de
fronteiras, quando destaca que as fronteiras também representam possibilidades de
encontros entre opinides e valores compartilhados que rompem limites a0 mesmo tempo
que estabelecem quais mudangas podem ser negociadas e quais serdo mantidas para a

protecdo do grupo.

Reconhecer as fronteiras que estes alunos estabelecem pode ser dificil, pois a
cada momento que se movem em suas relacdes nos grupos, os limites se movimentam
acompanhando os novos desenhos do grupo. Angélica € muito maledvel em seus
limites, mas eles sempre avangam até determinado momento. Filha de protestantes
praticantes (Testemunhas de Jeova), respeita muito essa opg¢ao religiosa herdada de seus
pais, cumpre as regras de forma rigida temendo ofender os principios da familia; mas

deseja rompé-los:

Minha familia é toda de Testemunhas de Jeovd, sabe a igreja? Nos vamos ao culto nas
quartas, sextas e domingos. No sdbado, a gente fica orando em casa, ndo pode fazer
muita coisa; tem sabados que a gente vai pregar, nas casas, sabe? Mas eu ndo gosto,
fico envergonhada, as vezes a gente bate nas casas de meus amigos e eu fico

envergonhada, porque sei que eles sdo ateus. Eles ouvem minha mde, mas sei que é por
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minha causa, mas tem gente que ndo é tdo amigo que fica dando risada e depois vem
falar que sou “crente de saido”, isso ¢ bullying, ndo é? Se eu fosse escolher, eu mesma,
uma religido, acho que seria catolica, eles podem um monte de coisas que eu ndo
posso. Quando eu tiver filhos, vou deixar eles escolherem. Mas os meninos da sala nédo
ficam falando mal de mim, sé das outras salas. Aqui todo mundo gosta de mim.

(N5_2015)

Angélica € a filha mais nova e a tinica menina da casa, vive cercada de cuidados
da mae, aposentada, que se dedica a casa e a religido, mantendo a filha sempre por
perto. A aluna estd sempre uniformizada, com camiseta e calca de moletom (tnica
excecdo permitida para as regras da igreja), nunca usa maquiagem, tem os cabelos
longos sempre presos a fivelas e trancgas; a aparéncia a faz parecer mais nova que as
demais alunas, quase infantilizada. Apesar da vigilincia da familia, ela se arrisca a

participar do grupo dos “ateus”, quase como se fosse uma transgressao, um pecado:

“O Mauricio, o Jodo, o Gabriel, a Michele, a Amanda, a Sara, todos eles dizem que sdo
ateus. Minha mde diz para eu ndo andar com eles, mas eu nem ligo. E s6 ndo falar de

Deus, ne?” (N5_2015)

A religido, apesar de ser uma caracteristica marcante na vida da Angélica, ndo é
uma fronteira limitante nas relagdes. Ela consegue conversar com outros colegas sobre
outras formas de entender o Deus que ela venera sem se sentir tdo culpada quanto se ela
estivesse usando uma maquiagem. Mas continua a ser uma fronteira no sentido que a
impede de se portar como as outras meninas, estabelecendo limites muito fortes e
determinados com relacdo a sua conduta em sala de aula. De que forma esse bloqueio
afeta seu desempenho escolar? A principio, a resposta dela € positiva, pois todos os
grupos confiam e a acolhem sem a necessidade que compactue com as regras que
envolvem comportamento, pois ela consegue manter suas regras resguardadas com sua

postura, mas rompe sua barreira em funcdo de outros c6digos.

Eu vejo sempre os grupos se enfrentando em alguma coisa: namorados, roupas,
miisica, jogos, acho até engracado. Eu fico so olhando, dai sai um para um lado, outro
para outro; eu ndo gosto de brigar, dd agonia, ndo conseguir conversar com o colega
sO porque a opinido dele é diferente. Eu gosto de todo mundo, e sempre digo isso. Eles
gostam de mim, também, acho, porque ninguém briga comigo, ninguém fica tirando de

mim, e quando respondo alguma coisa errada, sempre alguém sabe a resposta certa e
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me fala. Uma vez a Michele me disse que sou a filhinha de todos! (risos) Achei

engracado, mas parece mesmo que sou protegida. Nao sei bem por qué. (N5_2015)

Em relacdo a seu desempenho escolar a fronteira parece ndo interferir muito,
mas ela percebe a fronteira da Professora R sobre a turma (no sentido de alunos que

frequentam alguma igreja).

A professora é catdlica, e eu sou testemunha de jeovd, é bem diferente. E ndo é. Nos
vamos a igreja, ela na dela e eu na minha, ouvimos a palavra do Senhor, oramos,
respeitamos todo mundo. Mas eu ndo gosto de julgar as pessoas que ndo sdo de ir na
igreja e ela faz isso, ja me falou vdrias vezes. Fico triste, meu pai sempre fala que ir na
igreja, de todas as religioes é fazer o bem, ndo ficar medindo quem é mais. Por isso, na
minha igreja, todos vestimos roupas muito parecidas: blusa fechada, saia, nas meninas
e nos meninos camisa fechada e calca social, assim ndo fica ninguém diferente. A
Professora R diz que quem ndo vai na igreja ndo presta, eu ndo acho isso, gosto dos
meninos que dizem que ndo acreditam em Deus, gosto dos que acreditam e me divirto
vendo as discussoes deles, mas a professora usa de exemplo para criticar, se ndo vai
bem na prova, se ndo faz exercicio, se usa roupa curta, se usa maquiagem, se responde
ela. Dai fala que eu e os outros colegas que frequentam a igreja somos melhores, mas
eu ndo gosto, eles também estudam e querem aprender. Olha a aula de outros
professores, o Professor M, por exemplo, ele ndo fala nisso, e nem por isso tem gente

que vai melhor na aula dele ou que vai pior. (N5_2015)

Estudar ndo € uma prioridade na vida de Angélica, que estd sendo preparada pela
familia para cuidar dos pais na velhice. Estudar é um complemento para esse objetivo
principal. Para a estudante € cansativo se dedicar aos estudos da forma como ela
conhece outras pessoas que o fazem, e dentro do grupo familiar os exemplos sdo
direcionados para o emprego e para o cuidado com a casa. Apesar de ser participativa
nas aulas, apresenta dificuldade em relacdo a construcdo do conhecimento, seja por
problema de entendimento, ou por leituras rasas (apesar de declarar que gosta muito de
ler): “FEu gosto muito de estudar biologia, minha mde sempre compra aquelas

revistinhas de ciéncias para eu ler”.

Eu sei que as vezes respondo errado, mas fico com tanta pena que ninguém responde
na aula, que falo o que lembro de algumas coisas. Depois, sempre tem alguém que me

dd a resposta certa. Mas eu tenho vergonha de ninguém responder. Na prova, eu
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sempre sou a ultima a entregar, fico pensando nas coisas que vi na aula e nas coisas
que li nas revistinhas. Mas tem uns assuntos que é proibido na igreja e a Professora R
dd meio por cima, que nem quando falou do corpo humano, ela ndo falou tudo, sabe,
né? Lembro que ela disse que foi Deus quem criou a vida na Terra e o Mauricio
levantou e comecou a discutir com ela. Essas coisas, quando chega na hora da prova,
ela cobra como estd no livro, mas eu fico confusa, se ela ndo falou na sala como vou

colocar na prova? Mas dai a Professora R me dd meio certo, e eu tiro nota. (N5_2015)

Ha, contudo, uma determinag¢do em relacdo ao futuro da Angélica que aponta
para a saida dela da escola e a dedicacdo aos pais. Tanto ela quanto a Professora R ja
externalizaram e internalizaram esta determinacdo. O didlogo transcrito abaixo

demonstra:

Pergunto sobre suas expectativas com relagdo a escola: o que vai ser quando crescer?
“Minha made sempre fala que queria que eu fosse enfermeira, assim vou poder cuidar

dela quando ela ndo puder mais cuidar dela”.

E fica em siléncio. Pergunto se ndo lhe agrada a ideia.

- “Nao sei, ainda sou crianga para pensar isso, quero pensar ld na frente. Meu irmdo

sempre fala isso: pense na hora que tiver que pensar, pensar antes dd dor de cabeca.

Nao sei se gosto tanto assim de estudar, para estudar toda a vida. Meu irmdo, esse que

falou aquela frase que disse agora, ele faz Paula Souza porque quer ser mecdnico que

nem meu pai. Tem o irmdo do Mauricio, que é daqui da sala, que faz universidade e o

Mauricio sempre fala que ele estuda sem parar, e ndo trabalha. Quero trabalhar”.

Explico que é outro tipo de trabalho, que é um investimento, que estudar é muito legal

quando fazemos o que desejamos.

“Ainda ndo sei. Vou pensar quando tiver que pensar”. (N5_2015)

Entendemos fronteira social como c6digos sociais que ultrapassam os muros da
escola e se reproduzem no seu interior. E tdo excludente quanto as fronteiras
estabelecidas no interior das instituicdes. No caso de Angélica, a fronteira social a afasta
da busca por um sucesso escolar e a coloca destinada a um futuro baseado na
praticidade de um emprego e na determinacdo de seu lugar de ‘cuidadora familiar’,

acalentado por sua familia, apoiado pela Professora R e internalizado pela aluna.

Outra aluna, Michele, também é guiada por sua classificagcdo social: por estar em
liberdade assistida carrega consigo a marca do fracasso social. Sua histdria de vida tem

ja o peso de muitos fracassos e muitas exclusdes. A mae, faxineira, foi abandonada pelo
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marido quando Michele nasceu; para suprir as necessidades da casa, alugada, deixava os
filhos sozinhos para trabalhar. Cedo, o irmdo mais velho se envolveu em pequenos
furtos e usava a casa para esconder uma arma e objetos roubados (mais tarde, viciado
em crack, foi internado compulsoriamente). O namorado de Michele, sem emprego fixo
e ex-presidiario (porte de droga), mora com eles para ajudar a prover a casa. A propria
Michele ja foi internada por meses na Fundagdo Casa por assumir, no lugar do irmao, a
propriedade de um revélver. Por isso, repetiu um ano escolar e estava em liberdade
assistida no momento desta pesquisa, algo que a marca fundamentalmente entre os
atores da escola. Apesar de seu orientador estar muito presente na vida de Michele,
quase todos os dias ela passa o constrangimento de, ao sair da escola para casa, ser

revistada pela policia militar. Alega sofrer assédio de policiais:

Tem dias que saio da escola e, quando to perto de casa, a policia para, manda encostar
no carro e me revista, olha minha mochila, meu celular. De vez em quando,
dependendo de quem é, eles passam a mdo no meio de minhas pernas e falam uma
besteira, ou entdo passa a mdo nos meios peitos. Jd toé acostumada. Meu orientador diz
que eu devia denunciar, mas e dai eles vdo na minha casa e pegam meu marido, jd
falaram, ndo vou arriscar”. Vocé ja contou para ele? Para seu marido? “Nem quero
pensar nisso. Ele fica louco, ndo quero perder ele também”. (N18_2015)

A exclusdo, no caso de Michele, comeca fora e se prolonga dentro da escola.
Muitos professores falam abertamente que € mau exemplo para as outras criangas, as
vezes se referindo ao fato de estar em liberdade assistida, outras vezes se referindo ao
fato de ser ‘casada’ com dezesseis anos, ou ainda por ela defender o irmao viciado. Mas
dificilmente ouve-se uma critica quanto ao seu desempenho escolar, que é bésico,
somente 0 necessario para atingir a nota de fechamento da disciplina. Os professores
que ndo falam mal dela, e os que a defendem, simplesmente aceitam o fato de a vida
dela ser tumultuada, mas poucos afirmam ja ter conversado com ela mais
demoradamente. Ela passa da invisibilidade para o enfrentamento diariamente, e
percorre um caminho drduo passando por tantas fronteiras impostas. Uma frase muito
comum de ouvir, entre os professores que a criticam, é: “Puxa, ndo tem jeito, ela tira
nota, ndo dd nem para reté-la”. A resposta da aluna é o enfrentamento, em todas as
situacdes de exclusdo, como uma mdscara. Isso fica claro no seguinte depoimento dado

em conversa com a pesquisadora:
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- Olha, tem professor e professor. Eu ndo vou dizer que adoro estudar, porque ndo
gosto, mas tenho que estudar. Agora, mais ainda, faz parte do relatorio da LA
[liberdade assistida], que eu tenho que vir todo dia. Ndo é que eu ndo goste totalmente,
tem uma parte de mim que gosta, e acho até que so mudo de vida, um dia, se estudar.
Minha mde me fala isso sempre: estuda, sendo vai acabar limpando privada da casa
dos outros. Eu queria, sabe, se tivesse essa oportunidade de um dia entrar numa
universidade. Mas dai chego em casa, passo primeiro pela policia, dai chego em casa,
meu marido estd ld, ndo vou estudar, né? Acabo estudando so quando estou aqui, faco
as licoes quando dd para fazer, mas quando ndo dd, copio de alguém para ganhar
visto. Ano retrasado (2013) eu era mais agilizada com as tarefas, mas minha mde
estava mais em casa, também, dai ficava pegando no meu pé. Depois das minhas férias
[internacdo na Fundacdo Casa] na Casa, fiquei mais lentinha. Acho que quebrou o
encanto. Agora é mais dificil. Mas dai, chego na sala de aula, o professor jd vem de
dedo: ndo fez o exercicio, né, dona Michele? Ficou fazendo o qué? Dd vontade de
falar: Sexo! S6 dou risada e entro na turma. A Professora R é uma delas: nem me
enxerga no corredor, as vezes fecha a porta na minha cara, como se ndo me
conhecesse. Abro e jd entro zoando. Ela ndo gosta de mim, na verdade acho que ela
nem me Vvé. Dai, vou ld e barbarizo, tiro seis bola, s6 para ndo dar o gosto de me
reprovar novamente. Tem a professora de portugués, ela é 6tima, adoro ela, sempre me
ouve. E eu gosto de escrever também, acho que iria facilmente para um curso de
escrever, tipo jornalismo, ou alguma coisa assim. Se tivesse dinheiro mesmo, fazia
direito, mas so tem na UNICEP, ndo consigo pagar. Mas ano que vem, dai jd sai da LA,
vou estudar de noite e trabalhar durante o dia, pode ser até faxineira mesmo.

- Mas, e a sua relacdo com a Professora R?

- Ndo tem relacdo, ela ndo me vé. As vezes tento participar da aula, mas ela parece
que nem nota que estou de dedo erguido, outro responde, dai eu grito a resposta
quando sei, ela me manda ficar quieta, da uma raiva. Bom, fez isso duas vezes, né? Ndo
respondo mais, nem olho a lousa dela. Fico pilhando os meninos para enfrentar ela, dd
cada pega! Dat, sei que ela ndo gosta que fica mexendo no celular na aula dela, faco de
propdsito, s6 para irritar. Quando ela diz: guarda o celular sendo vou pegar, eu
guardo, ela vira as costas, pego de novo. De todas as professoras, gosto sé da de
portugués, que me trata bem, gosta quando escrevo alguma coisa e me elogia; do
professor de matemdtica eu tenho respeito, pois ele gosta de ensinar, mesmo eu tendo

dificuldades. De vez em quando ele me diz alguma coisa sobre minha vida, tipo
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‘cuidado!’, ‘vai com calma’, coisas assim, para a vida. Os outros, so quero zoar e tirar
minha notinha para ndo ficar reprovada de novo. (N18_2015)

Os estigmas que carrega sao pesados e geram delimitacdes claras e objetivas: ela
€ péssima influéncia para os alunos com idade menor, € infratora (por isso estd em LA),
¢ ‘casada’, tem um irmdo “viciado e bandido”, ja foi “presa” (internada na Fundacao
Casa). Muitas portas se fecham, muitos grupos a excluem por sua condi¢io social. O
seu desempenho em sala de aula é ofuscado por sua forma de proteger-se das exclusdes
que enfrenta diariamente como a cobranga exagerada, o desprezo, o julgamento; para se
proteger, enfrenta os grupos que a excluem com burla (“mas quando ndo dd, copio de
alguém para ganhar visto”), com desafios irritantes (“Quando ela diz: guarda o celular
sendo vou pegar, eu guardo, ela vira as costas, pego de novo”) e, principalmente,
incentivando os outros alunos a criticarem e questionarem os professores (“Fico
pilhando os meninos para enfrentar ela, da cada pega!”). Aqui, na influéncia dela
sobre os outros alunos, encontramos uma caracteristica importante: se na rua, nas
relacdes pessoais, ela € outsiders, pagando inclusive com sua liberdade suas escolhas
fora dos padrdes sociais aceitos, na sala de aula ela € estabelecida, guiando os outros
alunos para questionarem quando ndo se sentem confortiveis com alguma coisa. As
caracteristicas que apresenta, € que sao sua marca de exclusdo perante alguns atores que
a criticam, sdo vistas pelos alunos como uma forma de rebeldia e de sobrevivéncia

perante as suas escolhas e o que lhe foi imposto.

O desejo de permanecer na escola, apesar de todos os obstaculos enfrentados, é
quase um desafio: se conseguir passar para o periodo noturno, se o marido incentivar, se

tudo der certo:

Nao sei se gostaria. Até pensei nisso, mas... primeiro que ndo sei se passo em prova do
ENEM, e ainda faltam trés anos, se eu tenho 16, terei 19 anos, meu marido vai ter 29,
serd que eu terei Gnimo para sair de casa todo dia para estudar? E tdo longe ainda, e
se eu tiver morrido? Ndo sei se ainda consigo sonhar com coisas tdo distantes. Quero
chegar em casa hoje, que meu marido arrumou um emprego, quero comemorar. Se eu
pensar muito no futuro, e ndo der certo, vou ficar decepcionada. Mas, se eu tivesse
certeza de que chegaria ld, dai eu queria fazer jornalismo, ou direito. Eu gosto de ler e
de escrever, acho que seria legal. Mas jd ouvi de uma professora, aqui na escola, que
quem é LA nunca vai chegar a lugar nenhum. Vamos ver quem tem razdo, se ela, ou se

a professora I (Ivana), que me diz para sonhar sempre, mesmo que seja sé sonho. Ela
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diz que o importante é querer alguma coisa, que pode demorar muito, mas a gente pode
conseguir, acreditar. Ela diz. (N18_2015)

A exclusdo a que Michele € submetida estd relacionada diretamente ao seu grupo
familiar. As consequéncias associadas aos cddigos que regem a vida familiar da aluna
refletem na forma como a escola a classifica. As fronteiras que delimitam seus espacos
na escola sdo fortes e dificeis de suplantar, mas perante seus colegas, em sala de aula,

ela coloca os limites e se estabelece como parte do grupo:

Aqui na turma eu ‘toco terror’. Os meninos sempre me tratam com respeito, acho que
tém medo do meu marido, mas eu deixo eles supertranquilos, ele ndo é ciumento (risos)
e também ndo dou mole, né? A Professora R diz que eu sou depravada, sento no colo
dos meninos, mas, de verdade, esse é o menor dos problemas que eu enfrento. Jd
pensou se ele visse os guardas me passando a mdo no meio das pernas? Aquilo sim, é
depravagdo. E de vez em quando um dos meninos vem me falar de drogas, dai eu
‘espano’ eles, nem sabem o que ¢ isso e vem me pedir? E se fosse meu amigo, nem
falava disso comigo, ndo sabe que sou LA? Ndo posso nem brincar de falar sobre isso,
e se pudesse ndo seria com eles, sdGo meus amigos, sdo criangas, ndo fago isso. Jd as
meninas querem saber como ¢é ser casada com alguém mais velho, dai eu falo que é
legal, mas tem que ter amor, se ndo é violéncia. E sempre falo da minha mde, que foi
morar com meu pai tinha minha idade, ele engravidou ela do meu irmdo e comegcou a
bater nela, tirou ela da escola, ndo deixou trabalhar. Quando ela engravidou de mim,
sO piorou, e ele batia nela e no meu irmdo. Sabe como eu sei? Ela me conta, mas tem os
boletins de ocorréncia que ela fazia, tem minha avo que viveu isso tudo, eu era pequena
quando ele foi embora, nem lembro dele. Falo isso tudo para as meninas, que acham
que casar novinha é bom. Eu dei sorte, e acho que ela pode acabar a qualquer
momento, se ele for preso, se ele me bater. E se eu engravidar? Ai eu ndo consigo mais
nem trabalhar. Meu pai ‘deu linha’ quando minha mde ameag¢ou matar ele, queria me
bater, ela ficou com medo que ele me abusasse, dai ameagcou ele de morte. Ele
desapareceu do mapa. Mas ela nunca mais quis ficar com outra pessoa. Eu sempre falo
isso para as meninas, e é tdo bom ndo ter compromisso na nossa idade. [Fui morar
com ele porque] Eu queria prote¢cdo. Meu irmdo sempre trazia problemas para casa, a
gente brigava de se espancar, minha mde ndo conseguia trabalhar sempre, ele roubava
e trazia as coisas para casa; quando a policia chegou e viu aquilo tudo, disse que era

meu para eles ndo matarem meu irmdo, minha mde morria junto, e eu sabia que pegava
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50 uns meses de Casa (Fundag¢do Casa). Na época, meu marido era amigo dele, mas
era limpo jd, e ficou o tempo todo do meu lado, ajudou minha mde a me defender. Dar,
acabei me apaixonando por ele e ele por mim, ele precisava de alguém que cuidasse
dele, e eu também. Minha mde gostou, assim ndo fico mais na rua, ndo uso mais drogas
(eu bebia e fumava cigarro), e ele protege a nossa casa. Agora que o meu orientador
arrumou uma casinha legal para nés, a gente td mobiliando, o meu irmdo td internado
e ndo vende mais as coisas de casa. Vamos ser felizes até quando der. (N18_2015)
Pergunto se ela se relaciona bem com todos na sala, e ela confessa ter uma
espécie de rixa com algumas meninas. Aproveita para tracar um “panorama’” dos grupos

existentes na turma:

Tem uns que eu ndo gosto, por exemplo, as meninas riquinhas: Nayara, Phamela,
Lariane, Camila, elas sdo metidas demais, vivem usando roupas de grife e achando que
todo mundo ¢ ‘cafona’, tem celular chique, mas ndao sabem escrever direito! As vezes
me mandam mensagens para me xingar, tudo escrito errado. Dou risada. [Xingam
quando] se eu converso com os meninos que elas acham que gosta delas, se eu tiro nota
melhor em prova, se eu faco alguma coisa que chama atengdo. Elas acham que podem
me assustar, ndo sabem nada da minha vida e ficam me julgando. Mas tem as meninas
‘meiguinhas’, que todos gostam: a Angélica, a Carolina, a Mirela, a Juliana. Sdo as
queridinhas da sala, sempre querem ajudar, me chamam para estudar com elas, dai
ficam querendo que ensine a se maquiar, a fazer a camiseta, querem saber como é a
minha vida, se é ruim ser LA, essas coisas; eu gosto delas e sempre que precisa eu
protejo elas das riquinhas. A Angélica é a mais meiga: tudo é muito bom, tudo é festa;
ela tem dificuldades com a disciplina, eu ajudo sempre que posso em portugués, o
Mauricio ajuda em Ciéncias, o Ricardo com matemadtica, ela merece. Mas, que eu gosto
mesmo é o grupinho que tem o Mauricio, o Jodo, o Gabriel, a Amanda e a Sara. A
gente ‘toca o terror’ com os preconceituosos, com as riquinhas, com os catolicos, com
os enxeridos, com os ‘puxa-saco’. Fazemos de tudo para ndo deixar ninguém tirar de
ninguém. E medo, eu ndo tenho medo de nada ld fora, tenho que ter coragem para viver
minha vida e proteger quem eu gosto; imagina aqui dentro que ninguém pode me

machucar? Tem que respeitar mesmo. (N18_2015)

Os individuos em sala de aula desenvolvem uma reciprocidade que os torna
interdependentes (ELIAS, 2000), e sdo essas interdependéncias que os impelem a

construir ou a desconstruir fronteiras delimitantes de seus espacos sociais. No caso de
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Michele, as delimitacdes que ela impde aos colegas demonstra que tem bem definido
qual o seu lugar no grande grupo da sala de aula e quais influéncias que exerce sobre os
outros alunos. E, diferente da opinido de alguns professores, ela ndo tem a intencio de
ser um mau exemplo para os colegas. Mas o rétulo ja estd posto: classificada como

delinquente, é excluida pela grande maioria.

Caso bem diferente de Mauricio. E o tipico aluno questionador, critico, que
atribuimos ao suporte que a familia lhe da: o pai é técnico em laboratério da Fisica, o
irmdo mais velho acabando de cursar Ciéncias Sociais € o irmdo do meio fazendo
Pedagogia, todos na Universidade Federal de Sdo Carlos. Com o falecimento da mae,
quando Mauricio tinha cinco anos, a familia se tornou unida e coesa, trabalhando para
que o cagula superasse a orfandade materna e se fortalecesse como um individuo critico.
A morte prematura da mae os afastou da religido, e para marcar essa posi¢ao perante os
colegas na escola ele faz apologia ao ateismo - mais para chamar a discussdao sobre o
excessivo controle que os religiosos fazem sobre os outros do que para criticar os

colegas em sua fé.

“Quando minha mde morreu eu tinha cinco anos e vivi muito intensamente a dor de
meu pai e de meus irmdos durante todo o processo. Naquela época, o tratamento para
cdncer ainda era muito precdrio e ela ndo conseguiu sobreviver ao tratamento de
radioterapia e quimioterapia. Hoje, quando revejo todo o processo que ela passou (meu
pai guarda até hoje os exames, os laudos, as receitas, tudo) percebo que todo o esforco
foi muito penoso. Meu pai, naquele momento, estava finalizando o mestrado em fisica,
na UFSCAR, e vivia com a bolsa e mais umas aulinhas em um cursinho; ela trabalhava
como secretdria bilingue em uma empresa em Araraquara, lembro que ela viajava todo
dia e eu ficava com o meu irmdo mais velho, que na época jd estudava a noite. Quando
ela adoeceu foi demitida, e passamos a viver com o que meu pai ganhava, que ndo era
muito, meu irmdo foi trabalhar para ajudar e parou de estudar. Foi um ano muito duro,
ela foi definhando muito rdpido, parece que o cdncer era muito agressivo e, mesmo
tendo tirado as duas mamas, se espalhou e ela morreu em pouco tempo. Nos ficamos
arrasados. Naquele ano, iamos a missa todo dia, rezdvamos, prometiamos, faziamos
promessas. Nada adiantou, a hora dela tinha chegado e nada podia trazé-la de volta.
Aos poucos meu pai foi se afastando da igreja e, quando a gente ia a missa, todo mundo
vinha dizer que Deus tinha um lugar melhor para ela. Mas nos queriamos ela ao nosso

lado, que Deus é esse que tira quem mais amamos do nosso lado? Hoje sou ateu, e digo
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para todo mundo ouvir. Dai, na escola, querem me doutrinar; a Professora R é mais
enfdtica, toda a oportunidade ela vem falar que eu preciso achar Deus, que eu ndo sou
um bom aluno, que ndo frequento a igreja, que ndo pode isso, que ndo pode aquilo. E
nestes momentos que faco questdo de falar sobre ndo-religido com o pessoal da sala,
ninguém pode nos obrigar a seguir codigos religiosos na escola, de forma alguma, seja
la de que religido for. Nem a Professora R, nem outro professor ou professora. Eu
relevo vdrias coisas, mas religido ndo pode. Até onde sei, a escola é laica! (N19_2015)
Com o Mauricio podemos perceber que as fronteiras sdo seletivas e funcionam
para classificar o aluno na relagdo, primeira, com o professor. Para a Professora R ele é
o aluno mais insuportidvel na sala de aula, sendo ateu e questionador estd sempre
disposto a enfrentd-la, mesmo ndo estando envolvido na discuss@o. Foi uma discussdo
criada por ele que chamou a atencdo sobre seu papel na sala de aula ja no primeiro dia
de observacdo, quando a Professora R manda os alunos desligarem o celular (seu grande
vildo em sala de aula) e, inconformado, Mauricio a desafia: se ela pode atender o
celular em sala, por que os alunos ndo poderiam? Mas o problema entre os dois ndo € o
celular, € muito maior. Passa primeiro pela fronteira da religido: a professora nao aceita
que ele se intitule ateu, mesmo ndo tendo conhecimento sobre os motivos que o levaram
a adotar essa postura. Para ela, € inconcebivel ndo pertencer a uma religido. Mas para o
aluno a religido € s6 uma forma de esconder preconceitos na qual ele ndo acredita e que
ndo confortou nem a ele nem a familia quando precisaram. Essa fronteira separa
Mauricio da Professora R e, para o restante da escola, este € um detalhe que passa

despercebido, ndo interfere nas relagdes que ele estabelece com os outros atores:

Nao falo de religido com mais ninguém. Alids, nem com a Professora R eu falo sobre
isso, ela que vive me dando indireta que eu ndo consigo isso por falta de Deus no
coragdo, aquilo por falta de frequentar a igreja, tudo ela coloca a religido no meio. Os
outros professores ndo falam no assunto e eu acho isso um preconceito que ela tem
comigo. Nesses dias o Professor M veio me perguntar se era verdade que eu sou ateu,
eu disse que sim, claro, e ele me perguntou se eu sabia o significado da minha posi¢ado,
sim, eu sei, e ele, entdo, me disse que achava interessante que eu me posicionasse dessa
forma, na minha idade. Dai eu expliquei o que me levou a tomar esta decisdo, falei de
minha mde; no final da conversa ele me parabenizou e disse que havia muita gente que

poderia ndo entender, mas que ele entendia e apoiava. Mas, além dele que me apoiou e
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dela, a Professora R que me critica, ninguém nunca veio me falar sobre isso, e acho
que ninguém tem nada a ver com isso, é uma escolha minha. (N19_2015)

Ele sabe, também, da lideranca que exerce na sala de aula, sobre os outros
colegas em questdes mais polémicas e sempre se posiciona de forma a chegar a um bem
comum, mesmo tendo que defender aspectos que lhe parecem injustos para alguns,
como no caso da reclamagdo que o 9° Ano C fez da Professora R na Diretoria de
Ensino. Cansados das repetidas faltas da professora nas aulas de terca-feira e
preocupados com a proximidade da prova, os alunos reclamaram para a dire¢do e para
os pais. Dois pais fizeram, entdo, uma reclamacdo formalizada na Diretoria de Ensino,
temendo que seus filhos sejam prejudicados pelo excesso de faltas. Isso gerou uma
solicitacdo de justificativa para a Professora R, mas a turma temeu por sua reacdo. O

Mauricio explicou:

Apesar de concordar com os pais que foram reclamar dela, achei injusto ndo termos
conversado na sala com ela sobre a prova e sobre as faltas. Sei que a turma ndo facilita
com ela e que ela, para se vingar, falta nos dias de aula dupla. Nédo a estou julgando,
sei que é dificil aturar um bando de adolescentes como nods, mas ela também ndo
facilita, falta a cada quinze dias, ou seja semana sim, semana ndo, ela falta. Eu ndo
acho justo como ela nos nega o direito a aprender o contetido de ciéncias, mas também
ndo acho justo que ela seja denunciada por ndo gostar da gente. Entendo, mas ndo
compactuo; agora, ndo vou depor contra a nossa classe. Acho que precisamos falar
com ela para ndo sermos mais prejudicados. (N19_2015)

No dia da primeira aula depois da dentincia, a Professora R informa a classe que
ird chamar cada um individualmente para ver o caderno e corrigir as questoes, e pede
para que os alunos destaquem as questdes de maior dificuldade, para serem corrigidas

coletivamente. Entdo Mauricio pede a palavra. E acontece o seguinte:

- Professora, apesar de ninguém achar que nossa turma é ligada, nés somos sim. Quero
falar, em nome da turma, sobre a semana passada.

- (Ela interrompe) Se ndo der tempo de corrigir as questoes, vocés ndo reclamem na
prova!!

- Nos sabemos disso também, mas queremos falar com a senhora porque achamos que
ndo é justo ndo falarmos. Na semana passada, quando a professora substituta veio dar
a revisdo para a prova, nos percebemos que muitos dos assuntos que ela apresentou a

gente ndo tinha visto com detalhes. Depois fui olhar minhas anotacoes em casa e vi que
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o conteudo eu tinha, mas ndo tinha explicacdo para alguns conteiidos. Na quarta, falei
com a turma que talvez nos ndo deixamos a senhora explicar, entdo a culpa é um pouco
nossa, também. Dai um colega nosso disse que o pai dele ficou bravo quando soube que
ndo tinha toda a matéria para a prova e, junto com outro pai que ele conhecia, foram
na Diretoria de Ensino e fizeram queixa da senhora. Nos, a turma toda, inclusive os
filhos dos pais que fizeram a dentincia, ndo achamos correto. Sabemos que a senhora
tem seus problemas, mas ndo gostariamos que a turma fosse prejudicada. Entdo,
queremos pedir desculpas pela dentincia e pedir que a senhora corrija as questoes no
quadro, para aprendermos.

- Vocés me prejudicaram muito. Na minha carreira, nunca tive uma reclamagdo formal
na minha vida toda de professora. Ndo quero prejudicd-los, mas tenho meus
compromissos e vocés vdo concordar comigo que quando eu chego aqui vocés sdo
sempre desordeiros e nunca prestam atencdo a minhas aulas. Agora, vocés falarem que
eu ndo dei o contetido da prova so me deixa irritada.

- Professora, nos estamos admitindo que temos o contevido. Queremos explicagcdo! E
nos podemos ser desordeiros, mas merecemos respeito dos professores.

- Td certo, eu vou fingir que jd superei tudo, a prova jd vai ser semana que vem e VOCés
precisam ter o que estudar. Vamos fazer a corre¢do na lousa, mas depois vou dar o
visto. (N5_2015)

Fiquei emocionada e surpresa com a maturidade, a sinceridade e o pedido de
desculpas dos alunos, mas a Professora R ndo se comoveu em nenhum instante. Para os
alunos, e principalmente para Mauricio, falar sobre o ocorrido tinha a fungdo de
apaziguar as diferencas com a professora, mas para ela tinha sé a fun¢do de admitir que
estavam errados, pontualmente. Depois da conversa com a professora, eles tiveram uma
conversa entre os alunos e, aqui, percebemos uma fronteira muito sutil do Mauricio:
injusticas. Para ele, ndo era correto que a professora faltasse tanto, mas também néo era
justo a delagdo feita pelos pais de colegas na Diretoria de Ensino. Ao se expor e admitir
que foi errado, mostrou que queria a correcdo tanto de um lado quanto de outro: queria
que a professora admitisse as faltas e que os colegas se dedicassem mais, prestando
atencao as aulas. Mas, da mesma forma que com a professora nao surtiu efeito e ela nao
deixou de faltar nos dias da aula deles, os colegas se colocaram contra o pedido de
desculpas que ele fez. Em uma conversa posterior, Mauricio deixa claro o mal-estar

com o ocorrido:
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- Eu fiquei muito irritado com a postura da turma. Antes de falar com ela, falei com a
turma e disse que achava que nds tinhamos uma parcela de culpa, que achava que
deveriamos pedir desculpas. Muita gente foi contra e eu acabei falando sem o respaldo
de todos, depois ouvi muitas criticas. Mas ndo suporto injusticas e deixo de acreditar
que a turma seja prejudicada se ndo conseguem admitir os proprios erros. Se nos nos
colocarmos contra a Professora R estaremos fazendo com ela o mesmo que faz
conosco: ela ignora a sala. Seria mais fdcil ganharmos a confianca dela e seguir com a
postura de tentar melhorar, é tudo que ela queria na hora. Assim, sem mudar o que
fazemos na sala ela sempre tem a desculpa de que ndo queremos a aula dela.
- E isso mudou alguma coisa na sua relagdo com o restante da sala?
- Sim, com certeza. De que forma alguém pode defender outra pessoa que ndo admite
que tem feito algo errado? Muitos dos colegas da turma ndo pensam assim, e isso é
triste, todos falam que nossa turma é a pior da escola e todos eles acham que isso ndo
vai mudar nunca. Eu afirmo que pode mudar, se a gente mostrar que somos uma turma
como as outras, com problemas, mas com vontade de acertar e de melhorar. Se tem
alguma coisa que me irrita e me afasta é o derrotismo, e é assim que a turma se
comporta. Alguns me surpreendem, com a Angélica e o Weverton, que sdo excluidos
todos os dias por ndo acompanharem o contetido, mas se esforcam e ndo demonstram a
violéncia que sofrem. Mas a Nayara e o Raul, que sdo esnobes e fiiteis, sdo chamados
de péssimos alunos e dai dizem que a culpa é da turma toda, ndo posso dizer que sdo
meus amigos. A Michele, ndo tem nem como dizer a violéncia que ela sofre, mas estd
sempre de boas com todo mundo, mas ela vira as costas e todo mundo fala mal dela,
chama de biscate, mas alguém sabe como é a vida que ela vive? Ndo. Dai, na turma eu
tento falar com todos, mas ndo tenho paciéncia para o grupo das ‘bonitinhas’, que ja é
um preconceito se autodenominar de bonitinha, quer dizer que tem as ‘feinhas’? Ndo
acho isso correto. Dos meninos tem o pessoal que quer sé barbarizar com todo mundo,
xingando, julgando. Vai levar onde este jeito de fazer as coisas? E o pessoal da igreja,
que reza todo dia e chega na escola para falar mal, julgar os outros e usa a religido
para justificar. Td errado. (N19_2015)

Algumas fronteiras sdo sutis e parecem ser maledveis a ponto de ndo existirem,
mas mesmo estas fronteiras determinam o tipo de relacdo que o sujeito desenvolve com
os outros. No caso do Mauricio, o preconceito, o derrotismo, as injusticas o afastam de

um grupo e o aproximam de outro; mas, se a turma toda estiver em uma situacao pouco
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confortavel, ele vai derrubar todas as fronteiras e vai reforcar a fronteira que proteja o

coletivo, mesmo nao concordando com todos da turma.
5.4 - ENTRELACANDO FRONTEIRAS - PROFESSOR M

O estabelecimento de fronteiras determina os c6digos sociais que aproximam O
sujeito de um grupo e o afasta de outros. Nem sempre sdo visiveis, nem sempre sao
fortes, para o bem e para o mal. No caso do Professor M, as fronteiras se caracterizam
por entrelacar limites, derrubar visdes arraigadas e propor outras compreensdes. Isso,
contudo, ndo significa que seus cddigos sociais sejam maledveis, como as fronteiras. Ao
contrério, o Professor M € muito metddico com relagdo aos seus valores e c6digos, e os
mantém inalterados, embora ofereca possibilidades de entender o que espera do
individuo quando estabelece uma relagdo: o que € permitido, o que é proibido? Seus
limites determinam quais os grupos que serdo mantidos (e refor¢cados) e os que serdo

desconstruidos para manter a ordem da qual necessita em sua sala.

O Professor M segue rituais didrios que chamam a atengdo, seja na sala de aula,
seja na sala dos professores. Um exemplo € muito simbodlico: seu armdrio na sala dos
professores é sempre o mais arrumado, com divisdo para cada coisa (levando em
consideracdo o tamanho reduzido dos armérios), com toalhinha para forrar a reparticao
destinada ao seu copo e sua xicara (ele ndo usa copo ou xicara fornecido pela escola),
que lava apds usar e enxuga com um pano de prato que fica dobradinho no canto do
armadrio; sua caixa de giz, antialérgico, estd logo abaixo daqueles utensilios, com o
apagador caprichosamente limpo apds cada periodo de aula; seus didrios de classe,
encapados, sdo arrumados por ordem de aula e estdo sempre impecdveis. Todos os
livros que utiliza ficam em outra reparticdio do mesmo armdério. O cuidado com a
arrumacdo permite que utilize apenas um armdrio, diferentemente dos outros
professores. Este comportamento metddico se repete ao entrar na sala de aula: pega a
toalha pequena que leva dobrada sobre os didrios de classe do periodo, limpa a mesa do
professor, coloca seu material sobre a mesa, chacoalha a toalha, dobra-a
caprichosamente e recoloca sobre os demais didrios; abre o didrio da classe onde est4,
anota a data e o que vai trabalhar naquele momento, fechando-o logo em seguida, pega
a caixinha de giz, tira um giz branco inteiro, fecha a caixinha e levanta-se da mesa com
0 giz na mao; coloca a data na lousa e o assunto da aula; vira-se para a turma e, com o
mesmo tom de voz que conversa com todo mundo, comeca a aula, falando sobre o

assunto marcado na lousa.



156

Na sala do 9° Ano C o ritual era igual. A diferenca estd no comportamento da
turma: em nada semelhante ao comportamento quando do inicio da aula com a
Professora R. Todos estdao sentados, aguardando a aula comecar, com conversas em tom
muito baixo, alguns com celular, outros ndo. Ele se dirige a sala quando encosta na
lousa: “Bom dia.” E inicia a falar sobre o assunto, com os alunos prestando atengdo e
anotando o que o professor demonstra na lousa. As aulas de matematica prendem mais a
atencdo pela complexidade das operacdes a serem realizadas, mas definitivamente, a
sala se comporta de outra maneira, com mais respeito pelo professor, com mais siléncio
e atencdo. Nao hd movimentos nos celulares, nem conversas paralelas; ndo consigo

acreditar que estou no mesmo 9° C da Professora R.

Finalizada a explicag¢do sobre o contetudo, o Professor M passa alguns exercicios
na lousa e pede que os alunos facam para entender o explicado. Agora, a turma conversa
mais descontraidamente enquanto realiza os exercicios, mas mesmo assim o clima é
diferente. O professor passa nas carteiras, ajudando a tirar dividas, e incentiva os alunos
a se ajudarem, conforme forem entendendo o conteido. Observo que se detém com
alguns alunos, conversando sobre assuntos fora do tema da aula, sempre de forma

simpatica. Ele me fala sobre o comportamento da sala:

Olha, quem me conhece sabe que ndo sou de ficar falando alto ou chamando a atengdo.
Quer baguncar, pode sair da sala, nem me pergunte. Jd faco a chamada no final da
aula justamente por isso, quem quiser sair da sala fica a vontade, se quer conversar e
ndo estudar, ld fora. Nao vou mandar para a diretoria, mas se for pego atrapalhando
aula de outro professor ou incomodando alguém, ndo vou proteger, vou dizer que saiu
da minha aula para conversar. Eles parecem respeitar isso e as conversas sdo sempre
assim: enquanto falo, todos prestam atencdo, quando fazem exercicio podem conversar
sem atrapalhar o colega, se quiser falar ou discutir com alguém de forma mais
animada, é fora da sala. E eu sempre estou de olho em cada um, sei quem estd com
problemas e quem estd com preguica, procuro falar com todos, se é problema e puder
ajudar serd um prazer; se é preguica, vamos sacudir! Estes meninos e meninas tem
familias ausentes, os pais geralmente trabalham o dia todo e eles tém pouca atengdo,
entdo a escola passa a fazer este papel também. Eu sei que meus colegas acham que a
escola ndo precisa fazer o papel social, a escola é uma instituicdo de apreensdo de
conhecimentos e deve se preocupar com as metodologias, com as prdticas de ensino,

com a diddtica, e que o comportamento do aluno deve ser moldado para compor um
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quadro harmonioso. Mas ndo compactuo com eles, apesar de achar que existe uma
verdade nisso; quando a gente se decepciona com um aluno acaba pensando assim,
também, mas mesmo a decepcdo é decorrente da forma como tratamos nossos alunos.
Todo mundo gosta de atencdo, de ser ouvido, de receber carinho, e eu procuro fazer
isso com todos. Claro que ndo sou o melhor cara do mundo e tenho minhas diferencas
com alguns alunos, mas tento minimizar ao mdximo, para ndo prejudicar o aluno, jd
que nos, professores, temos uma gama de personalidades para lidar todo dia, mas eles,
os alunos, nos os marcamos quando tratamos de forma diferente. E 0 comportamento

deles é so resultado da forma como sdo tratados. (N7_2015)

As fronteiras do Professor M se revelam lentamente, nao estdo tdo evidentes
quanto as da Professora R; este professor é mais sutil quando expde seus limites.
Observando com atencdo percebe-se que alguns alunos sdo tratados de forma diferente,
como se ele perdesse um pouco da paciéncia com eles. Um chama mais atencdo, o
Professor M parece fugir das conversas com ele, algo intrigante e diferente em se
tratando deste professor. O aluno € insistente e fica andando atrds do professor que o

ignora em alguns momentos, mas fala com ele rapidamente, entre uma conversa e outra.

Ao falar sobre este aluno, ele indica uma primeira fronteira:

Tem algumas coisas na vida da gente que ndo dd para entender o que acontece. Esse
menino é o Raul; ele me irrita um pouco, eu demorei para entender a razdo. Bem, ele é
do tipo que quer entender de tudo e na verdade, ndo dd uma bola dentro. Parece que
estd sempre querendo vender alguma coisa, eu ndo tenho muita paciéncia com ele.
Demorei para saber o que havia de errado. Comego do ano ele veio falar comigo, que o
pai é dono de um mercado aqui perto, se eu queria fazer compras ld, que tinha
descontos jd garantido; agradeci e disse que se precisasse eu iria, sim, mas falei para
ser simpdtico. Dias depois ele comecou a cobrar: vocé ainda ndo foi no mercado, né?
Todo dia chegava cobrando, achei engragado, deixei de lado. Passou uns dias e ele
veio com essa: olha, professor, seu desconto continua ld, mesmo se eu tirar nota baixa.
Era isso, o menino queria me comprar com desconto no supermercado do pai! Fiquei
muito bravo inicialmente, mas fui falar com ele: olha, Raul, a sua nota nada tem a ver
com desconto onde quer que seja, a sua nota vem de sua prova, de seu desempenho na
sala de aula. Ele ficou ofendido, dizendo que era meritocracia o que eu fazia, que devia
pensar melhor, que algumas coisas podem ser ‘negociadas’. Vocé acredita? Falei que

ele estava muito enganado comigo, que notas vém com estudo, com dedicacdo. No dia
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seguinte veio me pedir desculpas, que tinha ficado nervoso, que nunca mais iria
acontecer. Fiquei esperto com ele, tudo que combino com ele, agora, de li¢cdo de casa,
tenho que dar visto e isso ndo é algo que faca com todos, mas se eu ndo fizer isso com
ele, pode usar para me enfrentar. Mas ele ndo percebe, ou faz que ndo percebe, minha
dificuldade em falar com ele. Estd sempre me rodeando, querendo puxar assunto sobre
tudo: politica, futebol, o contetido. (N2_2015)

Para este professor, a honestidade e a dedicagdo sdo caracteristicas
fundamentais. A fronteira que se percebe, em primeiro lugar, é atrelada a estas
qualificacdes que ele percebe nos alunos. Como uma forma de entender esta fronteira,
questiono sobre o aluno Mauricio, que na visao da Professora R ndo seria nem dedicado
e nem honesto. Mas ele diferencia um e outro, mostrando que sua fronteira delimita o

espaco de cada um:

O Mauricio? E um cara muito correto, muito honesto e muito critico. Na minha aula ele
estd sempre pronto a ajudar os colegas a entenderem o conteiido e a realizarem as
tarefas; ele ndo é um étimo aluno em matemdtica, mas se esforca e quando precisa me
apresenta questoes objetivas sobre o assunto tratado, mostrando que estudou em casa,
que realizou as tarefas que solicitei. Agora, ele é questionador, estd sempre trazendo
assuntos polémicos para discutir com os colegas, se preocupa com eles, e isso gera um
desconforto em alguns colegas, pois sua postura ndo é passiva. E, também, outra
caracteristica dele que apoio é a falta de paciéncia com os derrotistas: ah, ndo sei; ndo
fiz; sei ld; ndo vai dar certo. E algo que ele sempre reclama com os colegas, e acho que
ele estd certo, é preciso ter fibra e forca de vontade para ter o tal do sucesso. Ndao sei
ainda que sucesso é esse, mas com certeza NOsSsOs pequenos sucessos precisam de
cardter e forca de vontade. Eu considero um oposto do outro, e fico surpreso que a
Professora R ndo goste dele por causa de sua personalidade questionadora.
(N20_2015)

O Professor M é sempre preocupado com o bem-estar de seus alunos,
procurando saber como estdo fora da escola com a familia, com os amigos. A aluna

Michele, por exemplo, estd sempre no radar do professor:

Ela é LA, vocé sabe, né? E vejo muita gente sendo preconceituoso com ela, dizendo de
sua condi¢do de casada aos 16 anos, de sua reprovag¢do no ano passado, de sua forma
de se vestir ou de se portar. Observe ela em minha aula, demonstra interesse e, se ndo

consegue entender, senta-se ao lado de quem entendeu para ensind-la. Se fosse ver a
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condicdo de vida dela, jd estaria fora da escola, excluida pela sociedade. As vezes
quem dd o tom da familia é a crianga, porque ela é uma criang¢a, mas ndo teve tempo de
viver a infdancia, a adolescéncia estd sendo roubada com tantos problemas que
enfrenta. Mas ndo fico muito puxando conversa com ela, sei que ela viria falar comigo
se precisasse; de vez em quando a Ivana vem me contar alguma coisa, se é preciso
intervir, como a vez que ela se sentou no colo do Mauricio e a Professora R entrou na
sala bem no momento: chamou a direcdo, fez um barulhdo, queria expulsar, chamou de
pervertida. O Mauricio comprou a briga, disse que ndo havia nada de errado em sentar
no colo do colega: a maldade estd nos olhos de quem vé! A atitude dele foi muito
correta, mas os dois foram para a diregcdo; fui chamado para ajudar a esclarecer a
situagdo. Ouvimos os dois lados, a Professora R e os alunos, e opinamos sobre o
assunto (a diretora S, eu e a vice-diretora Sil). A vinica a achar que a atitude da aluna
era ofensiva foi a Professora R; Mauricio fez uma defesa muito bonita e honesta da
aluna: ‘alguém que so tem sido maltratada pela vida, que enfrenta problemas como os
que a Michele enfrenta, pode hoje, poderd amanhd e sempre que precisar sentar no
meu colo, sem nenhum tipo de malicia ou de maldade, e quem decide isso (quem senta
no meu colo) sou eu’. Enfurecida, a Professora R falou da falta de respeito que ela, a
Michele, tem com os outros colegas da classe que sdo mais novos que ela, disse da falta
de Deus nas atitudes dos dois e mostrou todo o preconceito que Michele enfrenta:
‘devia ser expulsa!’ Bem, a minha opinido e a da diretora e da vice foram undnimes: se
era um gesto de carinho, que ndo envolveu nenhum tipo de violéncia e nem de assédio,
ndo hd o que ser falado. Claro que a Professora R ficou enfurecida, mas ndo pode fazer
mais nada. Dias depois, conversando com os dois, Michele e Mauricio, soube que a
professora passou a ignord-los em sala de aula. (N20_2015)

Os cddigos sociais do Professor M sao duros e estdveis, mas as fronteiras sao
maledveis, pois o professor leva em consideragdo a situacdo do outro; e acredita que as
pessoas se modificam conforme vivenciam situagdes que os facam pensar sobre as
atitudes que tomam em relagdo aos outros. As suas fronteiras tém a marca do
apaziguador, do entrelagador: os limites, quando vistos pelo outro, podem e devem ser
apreendidos na compreensdo da situagdo. Assim, seus limites se desconstroem
conforme outros limites lhe sdo apresentados e fazem-no pensar na outra realidade. O
Professor M abre as fronteiras do que acha correto para que os ‘outros’ possam chegar
ao grupo. Mas, se os ‘outros’ se mostram preconceituosos, desonestos, os limites sao

impostos e estes individuos sao considerados ‘os outros’.
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Ao considerarmos o Professor M um apaziguador, € por conta da capacidade que
tem de romper fronteiras para expor os limites de cada individuo envolvido em disputas
cotidianas. Muitos s3o os momentos em que ¢ chamado para mediar conflitos na escola,
indicando a confianca que os colegas depositam em suas argumentagdes. Exemplo disso
foi uma situagdo entre o professor de fisica do 1° Ano A e a turma, sobre a correcdo de
uma prova: os alunos reclamavam do alto nivel de dificuldade da prova, que resultou
em nota muito baixa para todos; o professor de fisica ndo aceitou ser questionado pela
direcdo sobre o contetiido da prova. O Professor M entdo foi chamado para intermediar a

questao:

A diretora me chamou para mediar uma situacdo muito comum na escola: o professor
deu uma prova que os alunos acharam muito dificil, eles tiraram nota baixa e estdo
reclamando que querem ou outra prova, ou a corre¢do na sala. Dat, tem os dois lados:
a intransigéncia do professor, que acha que a turma é muito “esnobe’, que quando ele
comeca a explicar, os alunos ficam dando risadas, como se estivessem discordando das
explicacoes dele. Todos nds jd tivemos essa impressdo em alguma sala de aula, ndo é
mesmo? Falei isso para ele, mas o Professor H é do tipo que ndo aceita intera¢cdo com
a turma, ele diz que o conteiido de fisica deve ser trabalhado em siléncio, ouvindo as
dedugoes dos conceitos para que faca sentido. Dai, comentei que achava estranho os
alunos do 1°A ficarem de conversa na aula dele, que a turma respeita os professores,
que faz siléncio na maior parte da aula; ele disse que na aula dele ndo é assim. Bem,
ndo queria questionar as suas opinioes sobre a turma; as vezes uma turma é legal com
um professor e ndo é com o outro. Fiquei intrigado com a fala dele e chamei o Jiilio
(representante do 1°A) para conversarmos. Pedi que ele fosse sincero comigo em
relacdo ao tratamento do professor com a turma e da turma com o professor. Esse
menino é muito honesto, inteligente, do tipo ‘bonzinho’, certamente iria falar a
verdade. O Jiilio me disse que o problema com este professor comecou jd no inicio das
aulas, quando ele (o Professor H) questionou se havia visto o contetido no ano anterior,
eles disseram que a professora de ciéncias (a Professora R) ndo tinha dado o conteiido
de fisica, que faz parte do conteiido de ciéncias, que sdo os conceitos mais bdsicos. O
Professor H, entdo, disse que era falta de ‘competéncia’ da professora, e que ndo é
mais desculpa que quem ministra aulas de ciéncias ndo tem condigcoes de abordar
fisica, que sdo conceitos bdsicos, basta ler e interpretar, e que se ndo se sentisse

segura, bastava procurd-lo, mas o que ndo podia era deixar de trabalhar o conteiido.
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Segundo Jiilio, houve um burburinho, metade da turma achou que ele estava sendo
antiético, metade da turma ficou irritado com a professora. Dai, na hora da prova,
quando todos foram mal, a turma se dividiu, quem apoiava a professora e quem
apoiava o professor, mas como a maioria gosta dela, a sala resolveu exigir que o
professor fizesse uma revisdo. Por sua vez, ele, o Professor H, ndo abre mdo das notas
dadas, e diz que eles precisam levar os contetidos de fisica a sério. Bem, a
intransigéncia foi das duas partes e, no fundo, a culpa é da Professora R, por ndo ter
dado o contelido e ndo ter assumido o erro perante a turma que os conceitos deveriam
ser vistos no 9° Ano. E como vocé analisa esta situacdo? Quem poderia ceder? Foi isso
que pensei, como poderia resolver uma situagdo assim. Pedi ao professor que ouvisse
outros professores da turma, além de mim, para que entendesse que o comportamento
deles era outro, que eles haviam comecado errado, deveria ter uma saida sem conflitos.
Ele conversou com alguns professores da turma e percebeu que era sé6 com ele o
comportamento, ficou chateado e quis saber a razdo; aproveitei e falei com o Julio,
mostrei que a razdo desse problema todo foi a falta de conteiido nas aulas de ciéncias e
eles precisariam se dedicar mais nas aulas do Professor H. Na conversa com os dois,
juntos, o Professor H pediu que os alunos esquecessem o problema da falta de
conteiido, se desculpou por ter sido antiético com a Professora R, admitindo que eles
tém especial apreco por ela; o Jilio trouxe a promessa da turma de que iriam se
esforcar mais para entender o conteiido e se comportariam com mais respeito. Pronto,
dadas as mdos, acabou o enfrentamento. Confesso para vocé que achei a situacdo
muito constrangedora por ser culpa de uma professora fora da discussdo que, de certa
forma, manipula os alunos do 1°.A; a intransigéncia do Professor H é demasiada, mas
todos nos ficamos irritados com comportamentos de enfrentamento, ele so fez se
proteger da turma; jd a turma, adotou um comportamento de defesa da professora que
os manipula através da religido. (N15_2015)

Fico surpresa com a colocacgdo dele sobre a fronteira religiosa da Professora R, e
questiono se ele ja tinha reparado neste aspecto. “Sim. Ela fala abertamente que os
meninos da turma do 1° A s@o de familias que frequentam a mesma igreja que ela e que
tem um carinho especial por eles por conta disso”. Aproveito para falar sobre 0 9° Ano e
as recorrentes faltas dela na turma e pergunto sua opinido. “Ela tem esse problema, o
nono ano é declaradamente ateu, tirando algumas meninas mais novas. Mas o Mauricio

tem uma influéncia de lider da turma e, sendo ateu, muitos alunos se espelham nele”.
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Um elemento importante para entendermos a posi¢do do Professor M frente a
suas limitacdes e aos limites que impde ao outro é a forma como entende o papel da
familia na vida escolar dos alunos. Para ele, a familia é a grande responsavel pela falta
de incentivo para continuar na escola, exercendo o papel preponderante nas perspectivas
futuras. Na concepgdo dele, a falta de limites prejudica o aluno e o professor; os limites
precisam ser estabelecidos e, se isso ndo acontece em casa, o professor deve fazé-lo,
gerando uma responsabilidade a mais na sua prdtica. A escola, nas palavras do
professor, tem se ressentido desse afastamento da familia, que se reflete no rendimento
do aluno; a forma como ele se relaciona com os alunos é uma resposta, de certa forma, a
essa culpa que atribui a familia: se em casa ndo sdo colocados limites para o
comportamento do individuo, a escola necessita fazer, mesmo que isso signifique um

desvio de funcdo do professor.

Mudou sim, mudou bastante (o perfil do alunado). No inicio (de minha carreira), no
comeco das aulas, eu sentia a presenca da familia garantindo esse suporte, essa
estrutura, esse alicerce que é necessdrio para educar e hd algum tempo vem se
desgastando, se desgastando... A partir do ano 2000 eu ndo sinto mais nada, inclusive
no ano 2000 eu estava na escola particular e sentia a mesma coisa ld. (N2_2008)
Atribuindo razdes politica e econdmica que estariam subliminarmente
influenciando a falta de interesse na escola e o afastamento da familia da vida escolar
dos filhos, como resultado do excesso de trabalho dos pais, a midia, o capitalismo e o

consumismo exagerado:

E uma convulsdo social, isso com certeza. E algo generalizado. Ndo sei até que ponto a
midia consegue interferir nessa historia, mas com certeza é um veiculo, é uma arma do
governo para poder desvincular a familia dessa responsabilidade e jogar isso para a
escola, projetar isso na escola. (N2_2008)

As ideias do Professor M encontram eco nas palavras de Freitag (1979), quando
atribui o fracasso escolar ao fracasso do sistema social, econdmico e politico, o que
levaria a uma seletividade indevida dos individuos baseado em sua posicdo
socioecondmica (FREITAG, 1979; PORTO, 1981). Para o Professor M, o momento
politico € a principal causa da postura assumida pela familia. A midia é apontada como
um instrumento, mas a necessidade de mao-de-obra acritica € o principal motivo para o

sucateamento do ensino e a consequente desmotivagdo que atinge a alunos e
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professores. Ele afirma que existe uma ‘“conspiragdo” para que os alunos sejam

formados para assumirem fungdes secunddrias no mercado de trabalho:

Existe uma expectativa de mdo-de-obra, mas que mdo-de-obra é essa? Exatamente
aquela que pode ser controlada. Sem autonomia, que pode ser facilmente controlada. A
auséncia de limites completamente. Se ele ndo tem expectativa, se a expectativa dele é

imediata, ele acha que pode fazer o que ele quer.(N2_2008)

Atribuindo tal importancia a familia, a forma como desconstréi as fronteiras
entre os diferentes grupos parece uma tentativa de compensar a falta de limites que
deveriam ser estabelecidos no habitat familiar e, depois, levados para a escola para
compor com os valores trazidos pelos outros alunos. O Professor M acredita que é uma
caracteristica pessoal conseguir perceber que um aluno estd com problemas na sala de

aula, ou fora dela.

Eu tenho facilidade para perceber isso... é s6... Como eu observo muito, muito embora
eu ndo deixe isso claro todas as vezes, e eles até se surpreendem quando eles vém, que
eles acabam me procurando para conversar, para falar comigo, eles percebem que eu
observei muito além do que eles imaginam. Entdo eu percebo isso diariamente.
Diariamente. Depois de um tempo que eu conheco o aluno, eu percebo no olhar o que
estd acontecendo, ndo sei, ¢ caracteristica pessoal, eu sempre fiz isso em sala e
continuo fazendo. Entdo eu percebo isso. E a exclusdo é didria, principalmente nessa
idade qualquer coisa exclui, qualquer pensamento errado exclui, e eles sofrem muito
com isso, sim. (N2_2008)

Nesses momentos em que o professor percebe a dificuldade com o aluno,
segundo suas palavras, aproxima-se e procura ajudar, mas isso nao deve interferir na
forma como ele ministra a aula, inclusive para ndo chamar a aten¢do dos demais alunos

e gerar mais conflitos.

Eu procuro conversar. Procuro chamar, de preferéncia, isoladamente. As vezes,
quando eu ndo consigo resolver isso mesmo dentro da sala de aula... e as vezes eu
consigo. Quando ndo, eu falo: “0, eu vou estar na escola tal horario se vocé quiser vir
fora da aula, tirar diivida e a gente jd conversa sobre isso dai que estd te incomodando
e tal”. Geralmente eu consigo ajudar. Sdo problemas bem caracteristicos da
adolescéncia. Em geral, estdo relacionados a dois aspectos. Algumas familias, que sdo

mais proximas, acabam fazendo uma certa pressdo no adolescente (rendimento escolar,



164

comportamento), e é obvio que ele vai contrariar as regras da familia, e quando a
familia se afasta ndo é o que ele gostaria que a familia fizesse. Entdo acaba frustrando
do mesmo jeito. Eu acho [que os alunos sdo carentes de atengdo], tanto que eu falo que
consigo resolver em sala de aula so pelo fato de perguntar ‘escuta, estd tudo bem?
Vocé ndo parece legal hoje’, acabou! Passa a ficar bem, passa a... E o fato de olhar
para eles mesmo. E o fato de eles sentirem que estdo tendo atencdo que eles ndo tém.
(N2_2008)

A fronteira que ele delimita estd diretamente ligada a valores familiares, c6digos
de honra familiar. Esta € a base das escolhas, inclusive, dos alunos que sugeriu que
participassem da pesquisa. O excesso de valores que fecham o aluno apenas na familia e
que reproduzem codigos firmados em uma tradicdo econdmica mais que social, que é
reproduzida na figura do Raul; a falta total de valores e limites familiares que incentiva
o preconceito e a futilidade, no caso da Nayara; a falta da familia, gerando as exclusdes
na histoéria de vida do Weverton. Interessante notar que os alunos destacados nas aulas
da Professora R tinham um comportamento muito discreto nas aulas do Professor M;

solicitado a falar sobre eles, o Professor M mostra um outro lado destes alunos:

O nono ano C tem caracteristicas interessantes. Temos os alunos mais interessados e
alguns alunos com problemas de compreensdo, seja da matéria, seja de seu lugar
social. Acho que vocé deveria olhar a turma em dois momentos diferentes, pois sei, de
ouvir os outros professores da turma, que a minha disciplina faz eles se comportarem
diferente. Ndo sei se é isso, ou se eles ndo conseguem me tirar do sério com conversas e
celulares, eu ndo ligo, desde que ndo me atrapalhe na hora da explicacdo. Outros
professores se incomodam com esses comportamentos, eu ndo ligo. O Mauricio? Otimo
aluno, tem uma lideranca sobre a turma e é muito honesto em suas argumentagoes,
gosto dele, é coerente com seus valores, o pai e os irmdos estdo sempre muito
presentes. Algumas pessoas, na escola, ndo gostam dele porque diz que é ateu; ndo vejo
como isso interfere no desempenho dele em sala de aula. A Angélica é vitima de sua
familia, muito mimada pelos pais e irmdos, ndo deixam ela sair da ‘caixinha’: crente,
infantil, sem desejos de futuro; tenho um pouco de pena da forma como tem sido
tratada na casa dela, mas a familia é muito protetora, estdo sempre presentes, e em
sala de aula ela é muito cuidadosa com o que fala e demonstra, tudo é pecado, a
ideologia da igreja é massacrante. Nao acho que ela vd conseguir fugir de sua sina de

cuidar dos pais, indiferente do que ela deseje para a vida, é o destino tracado e
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instituido. Muito diferente da Michele, que é a vitima do sistema social mais
emblemdtica que jd conheci. Familia desestruturada, totalmente, assumiu o delito do
irmdo sem titubear, passou seis meses na Fundacdo Casa e agora carrega o rotulo de
ex-interna, que é pesado e a afasta de muitas coisas, inclusive de seus sonhos. Fora da
escola ela é marcada pela policia, passa por revistas sempre que cruza uma viatura, jd
vi isso acontecer, parei para ver o que havia e o policial disse: ‘Senhor, ela estd em
condicional, é nosso dever inspecionar a mochila dela, por favor, se afaste’. E ela
concordou: ‘Obrigada, professor, ja estou acostumada’. E um peso. Na minha aula ela
é esforcada, corre atrds do que perdeu quando ficou na Casa. E na sala, desperta um
tipo de fascinio entre todos, ela é uma sobrevivente do que eles acham errado, e se
mantém firme, sorrindo, brincando, na sala ela tem reconhecimento. (N20_2015)

Sobre o Raul, ja foi dito que a sua postura de desonestidade, que chega a ser
ofensiva, cria fronteiras quase materializadas: o aluno entende que deve levar sempre a
vantagem sobre o outro, que sua posicdo na classe média, detentor de bens materiais,
possibilita-lhe que use os outros como meio de obter vantagens. Ele verbaliza sua

posicao neste didlogo travado com a pesquisadora:

- Meu pai tem um supermercado, aqui na periferia, todo mundo dos bairros proximos
vai comprar ld. Se quiser, pode ir comprar também, diga que me conhece da turma.
Ainda ndo entendi o que vocé faz aqui, mas me parece importante.

Digo sobre minha pesquisa, de forma resumida.

- Ah, entendi. Vocé quer saber por que alguns alunos sdo sempre fracassados?

- Ndo, quero saber como as relacoes de sala de aula interferem no aprendizado de
Vocés.

- Bem, interfere muito, temos que conviver com esses marginais que frequentam essa
escola, a gente acaba ficando mais burro no meio de tanta gente perdedora. Meu pai
sempre me diz para que eu tenha eles como exemplo de alguém para ndo ser, ele diz
que esses exemplos vdao me fazer bem, convivendo com pessoas mais pobres, que eu vou
valorizar nossos bens. Eu acho que meu pai estd certo, eu aprendo muito com eles, por
isso meus pais me mantém nessa escola pobre, mas ele disse que se as coisas
melhorarem, eu posso ir para uma escola do centro no ano que vem.

- Por que vocé ndo estd em uma escola boa, se considera os seus colegas marginais?

- Ora, por isso: para aprender a dar valor ao que tenho. Aqui, ninguém tem ténis da

Nike, ultimo modelo, por exemplo, as camisetas que uso da Kirsh, o material da aula
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meu pai trouxe de Sdo Paulo, minha mochila veio de Miami, que minha tia mandou.
Entdo, todo mundo tem inveja de mim na sala, e eu sou muito inteligente, todos querem
ser meu amigo para copiar as coisas que fago. Sempre fago a licdo de casa, tenho até o
escritorio em casa, onde posso ficar quieto para estudar o quanto quiser. Quem tem
isso aqui? Ninguém. (N21_2015)

Fica muito 6bvia a dificuldade do Professor M em se relacionar com o aluno. A
empafia dele em julgar os colegas da turma de forma agressiva deixa transparecer o
preconceito em relacdo aquele grupo social. De certa forma, a falta de identificacdo do
aluno com a escola estabelece uma fronteira que o afasta do convivio de seus colegas e
mantém uma logica respaldada por sua posicdo fora da escola, que marginaliza e
criminaliza quem estd em um grupo com menor poder aquisitivo. Mas careciamos de
um entendimento sobre esta visdo: quem ele considera marginal? Qual o motivo para
classificar os colegas como marginais? Na segunda conversa com o aluno solicitamos
que falasse sobre os colegas da turma, quais sdo seus amigos, quais sdo os ‘marginais’

do qual falou na primeira conversa.

- Olha, amigo mesmo eu ndo tenho. Quer dizer, tenho ld em casa, meu pai e minha mde.
Aqui na escola, todos querem tirar vantagem de alguma coisa minha, ou meus
materiais de aula, ou do meu lanche, ou de desconto no mercado de meu pai. Na sala
de aula tem dois grupos: os marginais e os interesseiros, prefiro me aproximar dos
interesseiros, que é mais fdcil de controlar. Meu pai sempre fala para manter os
invejosos por perto, para controlar o que desejam. Assim eu faco: as meninas, a
Nayara, por exemplo, é interesseira, sempre que precisa de alguma coisa ela se
aproxima de mim, me elogia; quando consegue, se afasta e me trata mal, como se eu
fosse pobretdo. Quando chamo ela para fazer alguma coisa comigo, ela dad risadas e
me ofende, me chama de mimadinho. Mas ela é de boa familia, entdo, preciso que fique
perto de mim, mesmo sendo falsa. Agora, aquela outra, a LA, essa quero distancia, que
pode uma pessoa que jd foi para a cadeia ter de bom para me dar? Nem chego perto,
ela ja é casada na idade dela, nunca vai ser ninguém. Minha mde me proibe de falar
com ela e eu concordo, nem converso com ela. Outro perdedor, marginal, é o
Weverton, é burrinho demais e td sempre com cara de coitado, so para chamar a
atencdo dos professores. O Professor M mesmo, dd mais atengdo para ele e ndo me dd
bola e eu ja disse que pode ter desconto no supermercado do meu pai, mas ele nem

ligou. Eu sou inteligente, mais que os outros
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- Quem vocé considera marginal? O que é ser marginal?

- Quem ndo tem dinheiro, quem quer me enganar, tem muito na sala. A Professora R
ndo gosta da sala e todos na escola dizem que a nossa turma é a pior, no ano que vem
eu vou para o primeiro ano A, que so tem gente inteligente, vou me esfor¢car muito, faco
tudo e tiro notas muito boas para ndo ser perdedor, na turma de perdedores. Meu pai
disse que se eu for para o primeiro ano A ele vai me dar uma viagem para ver minha
tia, em Miami. Dai, vou para a Disney. Ah, tem aqueles que dizem que sdo ateus, esses
entdo quero distancia, se ndo confiar em Deus ndo consigo ter dinheiro e manter os
bens do meu pai. O Mauricio, que todo mundo diz que é legal, eu acho que ndo é ndo,
ele instiga os outros a ndo irem para a igreja, e eu acho isso errado. Ndo gosto dele.
(N21_2015)

Os cddigos que a familia segue sdo fortes e arraigados na fala do aluno, e isso
fortalece suas escolhas nas relacdes estabelecidas em sala de aula. A posi¢do social dos
pais, donos de comércio médio em bairro popular, contagia o olhar do Raul que
identifica a todos que se aproximam como interesseiros. Sem poder confiar em quem
quer que seja, ele constrdi fronteiras que o protegem de todas as relagcdes que podem
representar perigo, seja econdmico, seja social. Para ultrapassar ou desconstruir as
fronteiras, ele oferece o que tem a mao: poder sobre o patrimonio de familia e favores
para conseguir atencdo. Sem a possibilidade de construir relagdes mais fortes com os
outros alunos ou com os professores, cria rotulos que define seus limites: os marginais,
os interesseiros, os burrinhos, o insensivel. Estes limites o isolam de todos os grupos da
sala que o julgam por seus preconceitos € seu posicionamento frente aos assuntos
vivenciados. De certa forma, a protecdo dele sio esses limites que impdem aos outros e

que o isolam de todos os grupos, preservando sua individualidade.

A Nayara apresenta outra histéria, mas também ergue limites claros para se
proteger de criticas e afastar os grupos que a incomodam. Filha de um casal ja em idade
avancada, a mde teve uma gravidez tardia. Em momento algum eles pensaram em
adotar outra crianga, pois acreditam na importancia de gerar descendentes diretos para

preservar ‘o sangue da familia’:

- Minha mde jd é velha, meu pai também. Ndo gostam de minhas baladas, dai ele me
leva e depois vai buscar. Quando ela engravidou de mim teve que ficar de repouso, era
gravidez de risco, dai foi dificil para os dois, ela saiu do emprego, e ele teve que

trabalhar mais para dar conta. Quando eles brigam sempre falam disso: ‘Foi vocé
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quem queria uma filha, agora aguenta, eu jd aguentei nove meses deitada, abri mdo de
minha profissdo’; e ele: ‘Ndo me arrependo, mas agora ja passou tudo isso, temos que
dar conta das necessidades dela’. Parece que sou um estorvo, dai quero que eles me
deem tudo que eu quero, tenho direito. Quando for famosa vou colocar os dois em uma
casa de repouso bem legal. Eles brigam bastante. Um dia disse que preferia ndo ter
nascido ali, naquela casa, e eles choraram...dou até risada.

- E qual era a profissao de sua mde?

- Ela era contadora de uma loja grande aqui na cidade. Jd se aposentou, mas quando
engravidou parou de trabalhar e depois fazia coisas em casa, nunca voltou a trabalhar
fora, entdo, ficou recalcada. Meu pai era corretor de imoveis, até hoje algumas pessoas
vdo em casa pedir para ele intermediar algum negocio. Vocé tem filhos? Eles também
sdo um estorvo?

Digo que tenho uma filha, a Cacd, que adotamos, e ressalto que a mde dela foi
corajosa, poderia ter perdido a vida, que eu ndo tive esta coragem e resolvemos adotar.
- Nossa, minha mde nunca aceitaria adotar, ela sempre diz que sangue é a maior
heranca, que a familia tem que valorizar. Meu pai também acha, fala que so filho da
gente é que pode ter direito a heranca, que quando tem caso assim, de heranca de

familia, os filhos biologicos ganham sempre. (N22_2015)

A postura que assume na sala de aula carrega um misto de rancor, rebeldia e
caréncia. A aparéncia mostra, mais que os atos, a caréncia que sente em relacdo aos
pais, as brigas relatadas mostram que a familia tem rancores que foram se avolumando
durante a vida: a mae que desistiu de trabalhar para realizar o sonho de ser mae e, pelas
palavras da Nayara, sempre considerou a maternidade como uma ‘obrigacdo’ perante a
familia, no sentido de garantir descendentes; o pai corretor, materialista, considera a
descendéncia bioldgica como garantia de manter o patrimOnio. Para se rebelar, usa o
corpo para chocar: os piercings, a tatuagem, a roupa curta, a maquiagem pesada, tudo é
uma armadura para se proteger das culpas que lhe sdo imputadas (a mae que largou a
carreira e se lamenta; o pai sem paciéncia com ela; os pais brigando e se culpando
mutuamente pelo comportamento “rebelde” da filha...), e se manter afastada do destino
que tracaram para ela. A influéncia dos coédigos familiares € marcante no
comportamento dela em sala de aula e se revela nos preconceitos que demonstra com 0s
colegas; esses preconceitos foram aprendidos no seio familliar por um lado, mas

também derivam da excessiva importancia dada a habitos de consumo.
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O enfrentamento ao grupo familiar é como tenta aplacar a caréncia:

- Todo mundo acha que tenho problemas com minha familia, um saco! Por que serd
que todo mundo fica me perguntando se me dou bem com meus pais? Até vocé?

- Faz parte da minha pesquisa saber como é a historia familiar para entender as
influéncias que agem sobre as suas escolhas.

- Como?

- Ajuda a entender o seu comportamento na sala de aula.

- Olha, ndo acho que isso seja uma coisa importante, eu sou do jeito que sou porque
quero ser, meus pais ndo tém nada com isso. Eu gosto deles, de verdade, mas ndo sou
obrigada a ser como eles querem que eu seja. Eles mal me notam, se eu for ou voltar,
ndo faz diferenca. As vezes eu saio e eles s6 percebem quando chego de volta. Entdo,
que importdncia tem alguém que ndo é notado dentro de casa? Quando eles brigam
sempre falam que se fosse para escolher hoje em dia, eles preferiam ndo ter tido filha,
que é muito caro. Agora me fala: onde dou despesas? E se eu ndo gastar o dinheiro
deles, vai enterrar junto? Me enchem o saco dizendo que sacrificaram a vida por minha
causa, que se ndo fosse por mim ndo estariam mais aqui, dai quando quero alguma
coisa, reclamam. Mas se fizeram tanto sacrificio por mim, agora vao regular? Agora,
pergunta se me ddo abraco, se me ouvem, se tiram tempo para ficar comigo? Ela tem
as amigas, que vdo para reunido aqui, reunido ali, rola um carteado toda tarde, chego
em casa nunca tem ninguém. Ele vai ld para a cidade, fica no clube, ou sei ld onde,
volta tarde para casa. Dai um chega, o outro chega, se olham e comecam a brigar. Dd
licenca, vou ficar no meio? Eu ndo, saio e vou encontrar a mocada. Eles nem notam se
sai ou ndo. Ano passado conheci um pessoal mais barra pesada, comecei a sair com um
dos caras e dai cheirava e dava uns ‘pega’, ia pra bar e tomava todas com eles. Um
dia, a policia parou a gente e ele disse que ndo me conhecia, que eu tinha pegado
carona, os guardas cairam na conversa e ligaram para meu pai. Quando ele soube,
quase enfartou; fiquei duas semanas na clinica fazendo desintoxicagdo, ainda bem que
tava nas férias, quando voltei tava tudo bem. Agora faco terapia com um cara na
cidade, gosto dele, ele é gente boa, mas é um feiozdo, acho que por isso dd certo
(risos). Minha mde diz que vai ter que me levar para outra cidade, que aqui eu ndo
consigo mais casamento (risos)! Ela jd decidiu que eu vou me casar com um cara de
‘boa familia’ e que vou ser modelo fotogrdfico. A parte de ser modelo eu quero, mas

casar acho que s6 depois que jd estiver velha, tipo 23 ou 24 anos. Mas quero viajar sem
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eles, jd falei para ela, que ndo quero eles comigo, quando for para viajar. Eles brigam,
me enchem o saco. O meu terapeuta diz que eu faco isso soé para chamar a ateng¢do
deles, sei ld. Ndo acho. Quando eu fiz essa tatuagem aqui, ela queria me bater, disse
que eu nunca mais iria ser nada na vida, que nem esses pobres que estudam aqui
comigo. Eu sei que eles estdo certos, que devo ouvi-los, mas é dificil quando vocé quer

ser ouvida e seus pais so brigam, porque tem que te ouvir. (N22_2015)

Na sala de aula, os cddigos familiares se manifestam na forma como trata os
colegas e nos preconceitos que manifesta com alguns deles. Ela estabelece fronteiras
que a afastam de quem ndo compactua com as atitudes dela em relagdo aos estudos, ao
modo de vestir, a0 modo de se apresentar. Os colegas dizem abertamente que ela é
preconceituosa, geralmente com as meninas que ndao usam roupas de modinha, como se
i1sso fosse imprescindivel para o cardter do individuo. Observando o comportamento
dela, a sensac¢do é que ha uma dificuldade em se relacionar com qualquer pessoa que
demonstre algum tipo de cuidado com ela, e as roupas servem de barreira para que isso
ocorra. Quando as colegas da sala se aproximam, ela reage de forma grosseira e até

agressiva. Na fala dela, alguns sinais mostram como estabelece este limite:

- Sdo umas choronas, todas mimadas. Ndo gostam de ouvir dizer que sdo cafonas. Elas
tém inveja do meu jeito de vestir. Os meninos gostam, pronto. Dai, sdo eles que me
passam as atividades que ndo faco, tem que mostrar para o professor, entdo, tenho que
fazer, copio deles.

- Mas vocé ndo acha que isso é ruim, quer dizer, nas provas vocé ndo terd a ajuda
deles.

- Mas eu passo de ano. Eo que importa, ndo é? Meus pais ndo se importam como, SO
preciso passar. E depois, para ser modelo eu ndo preciso de muita coisa, de estudo.
Mais trés anos e acabo o ensino médio, dai vou atrds de fazer um curso para modelo
fotogrdfico, e s6 preciso do ensino médio para isso. Entdo, ndo quero fazer o papel de
‘boa aluna’, quero so fazer o basico para ter meu diploma. Na escola gosto mesmo é de
causar, ser vista. Vocé sabe que todo mundo morre de ciiimes de mim? Até as
professoras, dizem que dou em cima dos professores, alunos, é tdo engracado! Fago
charme ¢é para passar de ano, isso sim. Meu terapeuta diz que sou mentirosa
compulsiva, que gosto de mentir, entdo ndo tenho que me preocupar em mentir, sou

autorizada (risos).
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- E ndo devia ser o contrdrio? Por ser mentirosa compulsiva vocé ndo deveria se
preocupar em ndo mentir?

- Para qué? Para quem? Se ninguém se importa com que fago, assumo minhas mentiras
e vivo assim. E as mocréias todas ficam com inveja, acho que porque assumo que quero
soO estudar até terminar aqui, e a maioria vai ter que fazer universidade, mesmo se ndo
quiser, ou vai ser balconista de loja. Eu ndo, sou linda e tenho atitude, coisa que elas
ndo tém. Prefiro me isolar delas, se ndo é porrada todo dia. Aquela Angélica ali, é a
pior de todas, acha que pode me dar conselhos, imagina, ndo saiu das fraldas ainda,
parece uma tontinha. So consigo conversar com a Michele, e s6 de vez em quando, o
dia que ela vem me falar para manerar tenho vontade de dar na cara dela, imagina,
ela, dizendo para eu manerar com as coisas, aquela LA, perdedora.(N22_2015)

Em todas as conversas ela sempre se coloca na defensiva, e nas aulas assume a
posicdo de seducdo em relagc@o a algum aluno ou mesmo em relac@o ao professor, e sabe
que todos reparam na atitude dela, reafirmando seus cddigos familiares de
distanciamento e de levar vantagem sobre o outro. A sua condicdo de vida parece ter
sido mais desastrosa quando se procura entender seu comportamento em sala de aula e
nas relacdes que estabelece; a terapia lhe dd4 um alibi para certos comportamentos, mas
na maior parte do tempo ela precisa chamar a atengdo para se sentir incluida na sala,

mesmo que 1Sso represente um enfrentamento.

Percebemos que entender as fronteiras que estabelecemos nao € suficiente para
entender comportamentos mais complexos, como desta aluna Nayara. Seria simplista
atribuir a fronteiras todos os preconceitos que ela professa. O racismo, além do
bullying, ultrapassam as fronteiras, a nosso ver. Mas, mantendo a ideia de analisar
limites impostos por ela para entender as atitudes tomadas, percebemos na fala sobre os

colegas que este aspecto € muito forte e tem, também, influéncia de cddigos familiares:

- Ontem fui fazer um teste de fotografia em uma agéncia em Ribeirdo [Preto], por isso
faltei. Foi interessante, o fotografo era bem exigente, me fez cobrir com maquiagem a
tatuagem, mas deixou que eu ficasse com os piercings. E uma campanha para uma
marca de roupas, mas tinha muitas meninas. E tinha umas trés negrinhas, de cabelo
ruim. Parece que agora tem cota para tudo, até para beleza. Mas se for de verdade,
elas ndo entram, ndo tem refinamento para fotografar. Minha mde, que foi junto

comigo, queria reclamar da presenca delas, achou que ndo era um teste sério; eu tive

que segurar ela, deixa as negrinhas. Jd pensou no barraco? Meu pai fala desse
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negocio de cotas, na universidade, no emprego, na escola. Na sala tem gente negra,
mas o que podemos fazer, né?

- A minha filha é negra, ndo acho que negros sejam menos ou piores, iSso € racismo.
Vocé sabe que racismo é crime, né?

- E dai, ndo falei dela, falei dos outros, os que conheco. Depois, eu sou menor de idade,
ndo posso ser presa, meus pais é que seriam. Azar deles, que paguem fianca. Eles
sempre me falaram que ‘pessoas de cor’ sdo inferiores. Na outra escola que eu estudei,
o Anglo, fiquei um ano ld, dai eu tinha uma professora pretinha que pegava no meu pé,
minha mde foi ld e reclamou na escola e ela foi despedida, as amigas dela, da minha
mde, parabenizaram ela por ter despedido a professora. Mas dai todos os outros alunos
da professora pretinha comegcaram a pegar no meu pé e eu pedi para minha mde me
tirar da escola. Passei em outra escola, mas meu pai reclamava de pagar tanto e de
minhas notas baixas, dai vim para cd. Aqui, se eu reclamo tem tanta gente para brigar
comigo que acabo me afastando dessa gente. (N22_2015)

E triste verificar que haja alunos com esta forma de preconceito tio arraigada em
suas vidas. Este comportamento reflete nas relagdes entre a aluna e os colegas, e entre
os professores da turma. O comportamento da Nayara é muito o reflexo da educagio
familiar, da falta de limites, mas também € a falta de atenc¢do, de carinho, que a leva a se
mascarar e erguer uma barreira intransponivel para todos. Ela ndo confia em ninguém e

ndo se aproxima de nada que ndo possa lhe dar vantagens.

Comportamento diferente do Weverton, que grita por ajuda na sua forma de se
afastar e de se encolher em seu mundo. Apético e cabisbaixo, € a imagem do aluno
invisivel, vitima de bullying e com um histérico familiar complicado. A falta dos pais,
que trabalham na zona rural e somente veem o filho a cada més, deixa-o ressentido com
a situacdo; os avols, que cuidam dele, sdo idosos e ndo participam da vida escolar do
neto. Na casa ainda mora o tio, auxiliar de pedreiro, que representa 0s pais nos eventos
da escola, mas que deixa o Weverton incomodado pelo comportamento agressivo e as
brincadeiras grosseiras. Existe uma desconfianca de que ele sofra algum tipo de assédio
por parte do tio, tamanha € a transformac¢do que se dd em seu comportamento quando o
tio estd presente. A falta de cuidados familiares afeta a vida do aluno de diversas
formas, inclusive na sua higiene pessoal: a roupa suja, os calcados malcheirosos, a falta

de banho, o cabelo sem cuidados; além de influenciar a autoestima do aluno, ele sofre
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bullying dos demais colegas de turma, que se afastam dele por acharem que “cheira

mal”.

Entre os professores da turma existe, também, o preconceito por sua aparéncia e
por sua falta de cuidados com o material escolar, razao pela qual é classificado como
‘relaxado’. Repetente do 9° Ano, os professores acreditam que ele nunca vai conseguir
acompanhar o ritmo das aulas e deixam-no isolado em sua apatia. Como cursou o
primeiro ciclo em escola rural, tem uma base muito fraca com dificuldades para leitura e
escrita, inclusive. Alguns professores, como o Professor M, procuram ajuda-lo a superar
suas limitacdes com uma aten¢do mais direcionada; contudo, ndo sdo todos que se
importam. Para muitos deles, inclusive a Professora R, o aluno € invisivel em sala, por
nao responder as expectativas nas realizacoes de atividades. A falta de perspectivas com
relacdo ao seu desempenho leva o aluno a se isolar em sala de aula, aparentando apatia e

desinteresse.

Apesar de tudo isso, alguns grupos na sala de aula se esforcam para integra-lo
nas atividades e incentivd-lo a participar. Ele, reconhecendo esse cuidado, se esforca
para acompanhar os colegas nas tarefas, apesar de suas limitacdes de conhecimentos.

Ele reconhece a ajuda dos colegas e demonstra carinho pelos que o acolhem no grupo:

Eles me ajudam a fazer a licdo. As vezes ndo consigo entender o que estd escrito, dai
eles me ajudam. O Mauricio sempre que pode me ajuda a fazer os exercicios. A Michele
também. Ela ja me deixou ficar na casa dela quando meu tio brigou comigo e queria me
bater, tive que esperar dois dias antes de voltar para casa, ela me ajudou. Mas tem

gente que s6 me humilha. Ndo gosto de falar deles. (N23_2015)

As conversas com o Weverton ndo foram muito faceis; ele se mostra arredio e
pouco fala sobre os outros colegas. E dificil entender suas emocdes, que variam
conforme recorda de uma situacdo incomoda; sem divida, foi a experiéncia mais
intensa vivenciada neste processo. As fronteiras, no caso do Weverton, t€ém a funcdo de
proteger e esconder suas insegurancas dos olhares dos outros colegas. Foram poucas as
vezes que ele permitiu se mostrar nas conversas; sempre entremeadas por longos
siléncios, suas opinides sdo emocionais, suas fronteiras sdo emocionais. Ao falar da

familia, se encolhe, como se sentisse uma dor profunda:

- Minha mde e meu pai moram na roga, trabalham na fazenda Santa Rita [nome

ficticio], ld em Ribeirdo Preto. Minha mde é empregada da casa dos donos, é ela quem
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cuida da casa; meu pai cuida dos trabalhadores da fazenda, mas agora td ruim, é tudo
mdquina e ele pode perder o emprego. Minha avo disse que se ele perder o emprego é
bom, dafi eles vém para cd e eu posso ir morar com eles. Mas meu tio disse que se isso
acontecer, eles perdem a ajuda de custo que minha mde manda para mim. Eu queria
que eles viessem para cd, ndo gosto de morar ld.
- Por que ndo gosta de morar com seus avos?
- Ndo gosto. Eles sdo bem velhinhos, tdo cansados.
- E seu tio, gosta de morar com ele?
- Ndo. Ele é grosso e quando bebe fica agressivo.
Um longo siléncio, o olhar distante. Ndo me contenho:
- Ele agride vocé?
- Ndo.
Outro siléncio, tdo pesado que me deixa constrangida. Mudo de assunto.
- Seus pais vém apenas uma vez por més para cd, e vocé ndo vai visitd-los?
- Ndo, é muito dificil. Ndo posso ir sozinho, tem que andar bastante para chegar na
sede da fazenda, dai so se meus avos forem juntos, mas eles sdo muito velhinhos, ndo
gostam de dirigir na estrada. Meu tio ndo dirige.
Queria perguntar o que pensa sobre a situacdo, estar longe dos pais, mas ele ndo
permite este grau de aproximagdo. (N23_2015)

Weverton incorporou o rétulo de outsiders, ele se convenceu de que nao tem
lugar no grupo social, seja aquele de sala de aula, seja fora da escola. Na sala de aula, o
grupo que mais se aproxima dele € formado pelos outros alunos que, como ele,
carregam rétulos bem especificos; as fronteiras, em situacdes como esta, asseguram que
permanecam em uma posi¢ao protegida das criticas e dos valores dos individuos que os
criticam. Apesar da dificuldade em falar sobre as relacdes que estabelece, ele deixa
claro como o bullying e os preconceitos afetam sua aprendizagem e esclarecem alguns

episodios de violéncia:

- Tem gente muito md aqui na sala. Tem gente aqui que ndo suporto ficar perto, que so
me xinga, vive me ofendendo, dizendo que sou fedido. Mas eles tém em casa quem lave
e passe a roupa, que dé o que precisam. Eu faco sozinho, lavo minhas roupas, cuido até
da roupa de meus avos, quando eles ndo conseguem levantar da cama. Eles sempre tém

alguma coisa, gripe, dor nas costas, essas coisas, e tem dias que ndo saem da cama,
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quem tem que fazer tudo sou eu. Meu tio sai muito cedo para trabalhar e ndo tem hora
para voltar, as vezes nem volta. Tem dias que nem venho para a aula.

Olha fixamente para algum ponto fora do meu alcance, como se lembrasse de alguma
situa¢do mais tensa. Provoco:

- Mas quem fala?

- Ndo gosto de falar. Eles sdo ruins, eu ndo fiz nada para eles, mas eles me provocam,
fico muito bravo, tenho vontade de dar porrada na cara! Eu ndo faco nada para eles.
Nao quero mais falar deles.

- E quando isso acontece, de vocé ficar bravo, como os professores reagem?

- 86 tem dois professores que me defendem, o Professor M e a diretora S.

- Ninguém mais? A Professora R ndo...?

- Ela ndo sabe que eu existo na sala. Eu ndo vou na igreja.

- E com o Professor M?

- Ele me ajuda a entender a matéria, tem um dia da semana que fico até mais tarde e
ele dd revisdo para mim e mais trés alunos, mas é ele quem quer, que vé que eu ndo
entendi alguma coisa. Quando repeti de ano ele me ajudou a falar com meu tio, disse
que era porque eu vim de escola fraca. Pediu para ele ndo me tirar da escola.

- Seu tio queria tirar vocé da escola, por reprovar de ano?

- E que ele diz que se eu for ajudar na obra, até ganho um dinheiro.

- Evocé gosta de estudar? Gosta de vir para a escola?

- Ndo muito, mas ndo quero decepcionar meus pais e meus avos. Eles dizem que se eu
estudar vou arrumar um emprego melhor que do meu tio, que é pedreiro. Meus pais
falam que se eu estou aqui, longe deles, é para estudar e ser alguém na vida, entdo,
tenho que aproveitar.

- Mas, se dependesse so de vocé, continuaria na escola?

- Sim. Eu gosto de aprender. Ndo gosto de ser xingado, de ser zoado, mas eu gostaria
de ter uma profissdo, fazer um curso, que nem o irmdao do Mauricio. Dai eu podia
trazer meus pais para morarem comigo aqui, mas sei que isso vai demorar muito até
acontecer. Quando meu tio diz que vai me colocar pra trabalhar com ele, fico achando
que se eu comecar a trabalhar agora, vai ser mais fdcil trazer eles para cd.

- E sairia da escola? E isso que vocé gostaria de fazer?

- Ndo, mas eu ndo tinha mais que brigar com quem me xinga, nem tinha que ouvir que
sou péssimo aluno.

- Isso incomoda vocé?
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- Sim.

Ele levanta e diz que quer ir para casa.
- Cansou? Podemos retomar outro dia?
- E ruim falar do que doi. (N23_2015)

Como a conversa com o aluno € dificil, emocionalmente, procuro conversar,
primeiro, com os colegas para saber que tipo de reagdo ele apresenta nos episodios de
bullying, ou em episddios que o deixam irritado a ponto de ser violento. O Mauricio me
fala dele:

- Eu gosto do Weverton, ele é um carinha honesto, mas muito pavio curto. Acho que eu
também seria se passasse as coisas que ele passa, de todo mundo criticar, querer
afastar ele da turma. As meninas sdo as mais cruéis com ele, dizendo que é feio, que é
fedido, que ndo tem outra roupa. Ele gostava de uma das meninas daqui, mas ela tratou
ele tdo mal que agora ele quer sempre brigar com ela. A Professora R também ndo
gosta dele; eu percebo que quando ele tenta se aproximar dela para tirar diividas, ela
disfarca e diz para ele tirar a duvida com algum colega. Parece que ela tem nojo dele.
Mas ndo é so ela, tem outros professores que fazem isso também, e tem até quem fale na
cara dele que precisa de um banho. Ele até é bem calmo, eu jd sairia dando porrada!

- E porque vocé acha que ele ndo reage?

- Por que ele ndo quer decepcionar a diretora. Ela tem um carinho por ele e sempre
que vai para a direcdo ela pede que ele releve os preconceitos e pense nas coisas que
quer ser na vida. Acho que so ela sabe disso, ele nunca fala para nos sobre seus
sonhos, ele diz que ndo tem sonho. Mas a diretora sabe.

- Vocé acha que ele sofre algum tipo de violéncia na casa dele?

- Ndo quero falar sobre isso, me desculpe. Ele nunca falou sobre isso.

- Certo. Jd entendi. E quem sdo os amigos dele, na sala? De quais grupos faz parte?

- Olha, ndo é todo mundo que o aceita como colega de classe, mas o nosso grupo dos
‘alunos bagunceiros’ gostamos muito dele.

- Alunos bagunceiros? Tem essa agora?

- (risos). Claro que tem!!! A Michele, eu, a Angélica, o Jair, o Ricardo. A Professora R
diz que somos o deménio em pessoa! (risos). Mas, na verdade, acho que somos apenas
menos preconceituosos que o grupinho dos ‘bons meninos que vdo a igreja’. O
Professor M também gosta dele, tem até um grupinho de reforco que ele criou para

alguns alunos, entre eles o0 Weverton. Ele é um cara do bem, ndo ¢é de julgar os outros,



177

mas também ndo é de levar desaforo para casa. O Weverton fica até mais calmo e mais
interessado nas aulas dele. (N24_2015)

Aparentemente, Weverton tem seus limites definidos a partir de suas relagdes:
quem o trata com respeito e carinho consegue ultrapassar suas fronteiras; mas quem o
trata com preconceito ndo consegue derrubar suas limitagdes. Com os professores R e
M fica claro como as relacoes afetam seu desempenho. A Professora R o ignora
completamente.
Quem? Weverton? Ah, sei, aquele que senta ld no fundo? Ndo faz nada, ndo participa,
nem sabia direito seu nome, sei que é repetente, mas jd era apdtico no ano passado. E
ndo adiantou repetir ele, ndo mudou nada. Na minha aula ele ndo abre a boca. Mas é
até bom, ele tem mau hdlito, chega aqui na frente, aquela roupa sempre cheirando
sujeira. Quando vem falar comigo até desconjuro! Ndo sei nada dele. E ele é violento,

briga com todo mundo. Ndo sei nem o que vem fazer na escola, ndo se

adapta.(N24_2015)

Sobre o aproveitamento em sala de aula, as notas que tira em provas de ciéncias,
nada disso € destacado quando a Professora R fala sobre o aluno. O fato de ndo
apresentar hdbitos de higiene pessoal condizente com suas expectativas deixa este aluno
invisivel para a professora a ponto de ter que ser recordada de seu nome. A frase: ‘ndo
adiantou repetir ele’ evidencia que as decisdes sobre a vida do aluno passa por suas
relagdes mais do que por seu desempenho.

O Professor M, ao contrario, se importa com o desempenho do aluno:

Ele é um menino muito infeliz, que se fecha nas suas limitacoes, parece um eremita. Jd
conversei muito com ele, inclusive no ano passado quando o tio queria tird-lo da
escola, quando repetiu de ano. Fiquei chocado com a violéncia que este senhor trata o
menino, tive que pedir para parar de dar tapas na cabega dele. Fiquei impressionado
com o tratamento, como o menino vai conseguir estudar com tanta violéncia? Ele dizia
que preferia que o sobrinho fosse pedreiro, ajudava mais. Os pais sdo trabalhadores
rurais, quase nunca estdo aqui. Nas minhas aulas procuro dar uma atengcdo mais
individualizada para ele, sento ao lado, tiro as duvidas. Como no ano passado so isso
ndo resolveu, fiz um hordrio de reforco para ele e mais trés alunos com o mesmo perfil;
acho que tem ajudado, vamos ver no final do ano. Na minha aula ele participa,
conversa com os colegas, nunca vi ele sendo violento com ninguém. Mas jd vi os outros

professores reclamarem que ele tem explosées de violéncia, e acho compreensivel, na
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situagdo dele. Aquele menino, o Raul, vive enchendo a paciéncia do Weverton,
colocando apelido, dai ele se revolta e parte para cima. Mas na minha aula eu ndo

permito. Acho que a postura do professor com o aluno conta neste aspecto.(N24_2015)

As fronteiras que protegem o Weverton dos preconceitos sofridos, das formas de
violéncia a que € exposto, transformam seus limites em barreiras intransponiveis. A
confianga no outro é determinante para o aluno deixar se aproximar de alguém, e ele se
protege fechando-se para a interacdo com o outro. A apatia € uma forma de se proteger
do julgamento, de esconder suas dificuldades; as suas relagdes mais proximas sao com
os colegas que compreendem seus medos. Para os que o julgam, a violéncia, seja fisica,
seja verbal, seja invisivel. Emocionalmente, sua fronteira é fragil, mas ele nao deixa
ninguém perceber se fazendo de indisciplinado ou de apético.

Esses individuos, professores e alunos, encontramos em nossas salas de aula o
tempo todo. Pouco percebemos que nossas atitudes interferem na forma como tratamos
e somos tratados em sala de aula, pouco percebemos nossos limites e a influéncia que
isso tem no comportamento do outro. Quais fronteiras impomos? Quais fronteiras
aceitamos desconstruir para agregar o outro? Quais as circunstancias que nos levam a
decidir quem pode ou quem nao pode participar de nossas relacdes em sala de aula? Os
individuos escolhidos para esta andlise representam um exemplo de alunos e professores
em suas formas singulares de se relacionarem com os outros. Nao hd uma fronteira
‘boa’ ou uma fronteira ‘ruim’. Ha formas de relacionarmos com os individuos criando

espacos de convivéncia que podem ser estimulantes ou néo.
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CONCLUSOES

Nesta pesquisa, passamos da busca por respostas para a exclusdo em sala de aula
para um entendimento mais abrangente das situacdes de inclusdes e exclusdes,
determinadas por limitacdes que trazemos de nossas redes sociais, dentro e fora da
escola. Estamos entendendo limitacdes segundo o conceito de fronteiras sociais (SAINT
MARTIN, 2010), como uma forma de explicitar, dentro da heterogeneidade dos grupos
sociais com que nos relacionamos, quais os cddigos e valores negocidvies (flexiveis) e
os 1negocidveis (rigidos). Assim, a no¢do de fronteira se revela essencial para a
compreensdo dos grupos sociais e para o entendimento de como 0s grupos sociais

interpretam seus espacos.

Compreendemos que a sala de aula €, assim, formada por diversos grupos que se
modificam conforme arranjos sociais vao se estabelecendo para defender ou trocar
cddigos entre os sujeitos. As trocas (de grupos, de cddigos, de valores) sdo responsaveis
pelas relagdes estabelecidas entre alunos e entre estes € os professores que interfere
diretamente na prética escolar. Destacamos que a andlise da sala de aula como ambiente
micros social, que permite comparar com 0s espagos macrossociais e perceber quais as

nuances que interferem nestes dois espacos e quais as suas interferéncias.

Nas narrativas, resultantes das falas dos alunos e dos professores, fica evidente
que a forma como um individuo percebe o outro influencia no tipo de relagdo que se
estabelece. As fronteiras que conseguimos detectar demonstram algumas nuances: desde
as fronteiras mais arraigadas até as mais flexiveis. Um exemplo muito claro de fronteira
arraigada € a estabelecida pela Professora R com relacdo aos individuos que, como ela,
sdo religiosos, independente da linha de credo: “Entdo, a familia parece ser muito
direita, frequenta uma dessas igrejas de crentes, mas é temente a Deus, que é o que
importa, né?”. Percebemos ser mais dificil para as pessoas muito arraigadas aos seus

valores flexiblizar seus limites para aceitar os outros.

Todos temos limites que se constituem em fronteiras e determinam quem pode
ou ndo se relacionar e ser aceito no que chamamos de nosso grupo social, de nossos
amigos, de nossos alunos, de nossos colegas. Como consequéncia, classificamos os

alunos em sala de aula e eles nos classificam. Ndo se trata de uma atitude premeditada,
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mas de uma resposta social que usamos para sermos aceitos nos grupos que

identificamos como iguais.

De fato, como enfatizou Fredrik Barth (1995 [1969]), uma fronteira separa e
possibilita trocas entre duas unidades que se reconhecem mutuamente como
diferentes. Essa no¢do constitui uma ferramenta tedrico-metodolégica
particularmente pertinente para refletir sobre as atuais formas multiplas de
manutengdo e recomposicao da distancia entre os diferentes grupos sociais e
entre os individuos nas sociedades afetadas por processos mais ou ou menos
fortes de recomposi¢cdo do social. (LABECHE e SAINT MARTIN, 2008, p.
335)

Nos depoimentos dos participantes da pesquisa, as indicacdes de caracteristicas

pessoais, mais que escolares, deixam perceber que primeiro buscamos classificar os sujeitos e s6
depois focamos no desempenho escolar, ou na constru¢do do conhecimento. A Professora R e o
Professor M, ao se referirem aos alunos que havia selecionado para participar das conversas,
apontam as caracteristicas que mais chamam a atengdo na personalidade deles, “Bem, a
Angélica é uma das poucas alunas que participa da aula. Ela é um pouco “grudenta’,
sabe carente?” (Professora R sobre a aluna Angélica) ou “Ndo entendo por que vocé
quer conversar com ele. Ele é insuportdvel, péssimo aluno, bagunceiro, sempre quer
comprar briga” (Professora R sobre o aluno Mauricio); apesar de nem sempre
representarem a realidade dos alunos em sala de aula. Angélica € participativa por achar
que ¢ falta de educacdo nao responder as questdes da professora, mesmo nao tendo
certeza da resposta; e Mauricio € critico e questionador, suas notas sdo boas, ele tem
expectativa de ingressar na universidade. As opinides da professora sobre eles levam em
consideracdo outras caracteristicas que a afetam nos seus valores pessoais mais do que o
desempenho que apresentam em sala de aula. Devemos considerar uma atitude errada?
A professora estd apresentando a sua opinido com relacido aqueles alunos, que pode ou
ndo ser compartilhada com as outras pessoas; as opinides dela levam os alunos a se
comportarem em resposta a estas opinides: Angélica ndo se preocupa em responder
corretamente desde que agrade a professora; Mauricio se defende da religiosidade que a
professora quer impor na sala de aula através dos questionamentos e dos

enfrentamentos.

Nas aulas do professor M, estes mesmos alunos sdo vistos com outros

parametros: para ele, o Mauricio é bom aluno.

“O Mauricio? E um cara muito correto, muito honesto e muito critico. Na minha aula
ele estd sempre pronto a ajudar os colegas a entenderem o conteiido e a realizarem as

tarefas; ele ndo é um étimo aluno em matemdtica, mas se esforca e quando precisa me
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apresenta questoes objetivas sobre o assunto tratado, mostrando que estudou em casa,
que realizou as tarefas que solicitei”; e a Angélica € vitima de uma opressdo
relacionada a religiao: “ A4 Angélica é vitima de sua familia, muito mimada pelos pais e
irmdos, ndo deixam ela sair da ‘caixinha’: crente, infantil, sem desejos de futuro, tenho
um pouco de pena da forma como tem sido tratada na casa dela, mas a familia é muito
protetora, estdo sempre presentes e, em sala de aula, ela é muito cuidadosa com o que

fala e demonstra, tudo ¢ pecado, a ideologia da igreja é massacrante”.

As fronteiras mais maledveis deste professor permitem uma relagdo mais
préoxima com os alunos; isso, contudo, ndo significa que ele mesmo nado tenha fronteiras
que impdem limitagdes a comportamentos e situacdes fora dos codigos que aceita como
formadores de sua personalidade. A futilidade e a hipocrisia de alguns alunos o afasta
do convivio com estes individuos, demonstrando que seus limites passam mais pelo

cardter que o outro apresenta nas relagdes com o grupo.

Acreditando que o sucesso ou o fracasso do aluno nao pode ser explicado apenas
por seus dons ou a falta deles, questionamos quais aspectos sociais levam a uma
avaliacdo do aluno; avaliacdo esta que ndo é a institucional (provas, atividades,
trabalhos escolares, etc.), mas que € social e feita por todos os atores envolvidos com os
processos de ensino e de aprendizagem. Estas avaliacdes sdo construidas explicita ou
implicitamente gerando os cddigos que regem e escolhem quais os alunos terdo sucesso
ou quais os alunos serdo excluidos. O referencial da Sociologia da Educagdo ajuda a

entender o que € e como seconstroem estes codigos implicitos dentro da escola, que tem

um papel ativo na formacao e na disseminacdo das desigualdades entre os alunos.

Segundo Bourdieu (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2002, p.47):

A escola teria, assim, um papel ativo — ao definir seu curriculo, seus
métodos de ensino e suas formas de avaliagdo — no processo social de
reproducdo das desigualdades sociais. Mais do que isso, ela cumpriria o
papel fundamental de legitimagdo dessas desigualdades, ao dissimular as
bases sociais destas, convertendo-as em diferencas académicas e
cognitivas, relacionadas aos méritos e dons individuais.

Os professores ajudam a construir a situagdo de invisibilidade do aluno quando
deixam de enxergar suas necessidades de uma aten¢do mais individualizada. Mas como
esses alunos passaram a ser invisiveis para o professor? A conversa com os professores
e alunos nos mostra que, em muitas situacoes, os codigos sociais herdados da familia, a

origem desses codigos, define quais os tipos de relacdes o individuo ird estabelecer com
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o grupo de sala de aula. Professores e alunos aceitam ou rejeitam cddigos
compartilhados dependendo de sua disposi¢do para aceitar o outro ou ndo, e muitas

vezes isso € definidor do tipo de tratamento que se estabelece.

Perfis como os analisados nesta pesquisa se encontram por ai, na sociedade, nas
escolas, nas salas de aula. Como o da professora com cédigos fechados, que nao aceita
comportamentos que fujam de seus limites bem definidos e se baseia nestes limites para
olhar a sala. Para professores com este perfil, a forma de enxergar os alunos ultrapassa
seu desempenho escolar e prevalece sobre quaisquer problemas de entendimento do
conteddo. Os limites, aparentemente, protegem o individuo de cédigos que divirjam de
sua conduta, servindo para fortalecer uma fronteira declarada (no caso da Professora R,

a religido) e manter afastados os individuos que ndo compartilham destes c6digos.

Outro perfil, retratado pelo Professor M, €é mais flexivel. Caracteriza-se por
compartilhar codigos com os diferentes grupos, trocando conhecimentos e
estabelecendo novos grupos, novos limites, novas fronteiras. Muitas de suas fronteiras
podem ser construidas e reconstruidas, porém ha a fronteiras fixas, que protegem seus
codigos. As suas metodologias e préticas em sala de aula sdo pensadas para atingir o
maior nimero de alunos, flexibilizando suas escolhas conforme a demanda dos alunos.
Mesmo fronteiras tdo flexiveis assim, impdem limites e exclui determinado tipo de
aluno; a diferenca, talvez, seja a disponibilidade para procurar romper limites e

encontrar uma forma de reconstruir, com o outro, um cédigo compartilhado.

A demarcacdo de fronteiras sociais diz respeito a operagdes tanto morais e
cognitivas, quanto praticas e politicas (Tilly, 2004; Lamont, 2002; Lamont &
Molnar, 2002). As fronteiras separam o “n6s” do “eles” e interrompem,
circunscrevem ou produzem segregacdes na distribuicdo de populacdes ou de
atividades dentro das sociedades. Essas fronteiras ndo sdo dadas, constroem-
se, ultrapassam-se e desconstroem-se no tempo e com o tempo. Enquanto
algumas j4 antigas sdo freqiientemente estabilizadas, outras, mais recentes,
podem ser mais flexiveis e sdo mais frequentemente questionadas.
Entretanto, as fronteiras mais antigas também podem ser abolidas. Enfim,
todo processo definidor de fronteiras sociais € o desfecho das lutas e conflitos
pela classificagdo social (classement) e contra a desclassificacio
(déclassement) (Bourdieu, 1979). (LABACHE e SAINT MARTIN, 2008, p.
335).

Da mesma forma, o perfil dos alunos tem -caracteristicas marcantes que
encontramos em salas de aulas. Suas fronteiras, diversificadas, sio mais suscetiveis a

mudancas, a adaptacdes. A constru¢do de sua personalidade depende de suas opcoes de

escolhas; em geral, as escolhas estdo envolvidas em sentimentos diversos, passando por
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necessidades de acolhimento do grupo, resisténcia aos cd6digos mais antigos,
insegurangas, medos, enfim, comportamentos que favorecem as disputas de poder entre
os diferentes grupos existentes na sala de aula. Mais importante que manter a
classificagdo social, como aos adultos é mais significativo, € classificar quem ¢&
estabelecido e quem € outsiders dentro dos grupos de alunos. Esta sim uma luta que

instiga os alunos. Conforme o conceito de estabelecidos e outsiders,

As categorias estabelecidos e outsiders se definem na relacdo que as nega e
que as constitui como identidades sociais. Os individuos que fazem parte de
ambas estdo, a0 mesmo tempo, separados e unidos por um laco tenso e
desigual de interdependéncia. (ELIAS e SCOTSON, 2000, p. 8)

As maneiras pelas quais os alunos representam as rupturas, ou ndo, com OS

codigos de um grupo passam por comportamentos de enfrentamento em sala de aula.
Ao falar sobre estes comportamentos, os alunos sempre remetem ao que o grupo impode
quanto cddigo a ser seguido:
Nao quero fazer o papel de ‘boa aluna’, quero so fazer o basico para ter meu diploma.
Na escola gosto mesmo é de causar, ser vista. Vocé sabe que todo mundo morre de
citimes de mim? Até as professoras, dizem que dou em cima dos professores, alunos, é
tdo engracado! Faco charme é para passar de ano, isso sim (N20_2015).

A crueldade do tratamento entre eles produz fronteiras que marcam o individuo
e acaba isolando-o do convivio com determinado grupo, o que na adolescéncia pode ter
marcas profundas. Os alunos com rétulos mais determinantes de excluidos se ressentem
com o tratamento dos colegas e acabam respondendo de maneira mais chocante. Mas
estes alunos, por ndo conseguirem se adaptar com facilidade aos codigos necessarios
para serem acolhidos nos grupos, sdo invisibilizados por quem detém os cédigos mais
s6lidos. O caso extremo do aluno Weverton representa muito bem este perfil de aluno.
A sua apatia é resultante da falta de cddigos mais elaborados para ser aceito como
estabelecido, seja na escola, seja na familia, tornando-o tdo instivel emocionalmente

que € detentor de todos os rétulos atribuidos aos outsiders.

(...) os grupos mais poderosos, na totalidade desses casos, veem-se como
pessoas melhores, dotadas de uma espécie de carisma grupal, de uma virtude
especifica que é compartilhada por todos os seus membros e que falta aos
outros. Mais ainda, em todos esses casos, os individuos “superiores” podem
fazer com que os préprios individuos inferiores se sintam, eles mesmos,
carentes de virtudes julgando-se humanamente inferiores. (ELIAS e
SCOTOSON, 2000, p. 20)
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Na sala de aula encontramos todos estes perfis e muitos outros. Mas, de que vale
olhar para uma sala de aula e entender apenas aquele espaco? A ideia de utilizar um
microespaco para identificar novos olhares para a sala de aula € justificada como a
busca de propor mais um modelo de entendimento que enriqueca a discussdao em torno
dos problemas de sala de aula. Ndo temos a pretensdo, muito menos a ilusdo, de que
proporiamos um modelo para acabarcom as vdrias fronteiras que se revelam e se
traduzem em formas de exclusdo na sala de aula, esse é um problema insoldvel, pois faz
parte da cultura e do pesadelo de todos nds. Mas podemos sugerir que a
exclusdo/inclusdo na sala de aula seja discutida expondo nossas fronteiras delimitantes,
para que os licenciandos, ao entrarem na sala de aula, percebam-na como um grupo,
pulsante, com jogos de poder a serem respeitados € com limites a serem rompidos e
reconstruidos, complementarmente a outras formas de compreender o comportamento
do aluno invisibilizados. A sala de aula € constituida por singularidades que se
entrelacam para constituir outros limites, reconstruir, destruir, fronteiras.

Segundo Elias e Scotoson (2000), os modelos explicativos construidos em
pequenas escalas, como Winston Parva, como a sala de aula do nono ano, pode ser
considerada universal, ou seja, um modelo a ser testado, revisto, ampliado,
considerando as figuracdes correlatas em maior escala.

Nesse sentido, o modelo de uma figuragdo estabelecido-outsiders que resulta
da investigacdo de uma comunidade pequena, como a de Winston Parva,
pode funcionar como uma espécie de “paradigma empirico”. Aplicando-o
como gabarito a outras configuragdes mais complexas desse tipo, pode-se
compreender melhor as caracteristicas estruturais que elas t€m em comum e

as razdes por que, em condi¢des diferentes, elas funcionam e se desenvolvem
segundo diferentes linhas. (ELIAS e SCOTSON, 2000, p. 21)

O exercicio de ouvir tanto professores quanto alunos para entender as situagdes
de exclusdo e de inclusdo em sala de aula foi um marco para a construcdo de identidades
docentes. A busca por olhar para a sala de aula como um espago social, que abriga
diferentes grupos que se entrelacam e se descontroem na busca pelo direito a conquistar
conhecimentos, sejam formais ou sejam informais, é uma caminhada prazerosa,

entender o outro € um instrumento de crescimento proprio, € um exercicio de incluir.
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ANEXOS

NARRATIVAS

Seleciono uma narrativa para exemplificar como foram elaboradas. Todas as
outras narrativas, que utilizamos na andlise de dados, foram numeradas e os nomes
preservados para ndo expor os atores envolvidos. Existem muitas outras, que sdo
resultado de nossa pesquisa, e ficam a disposicdo para futuras analises e consultas. Seria

demasiado cansativo apresentar todas as narrativas neste momento.

N1/2008
NARRATIVA SOBRE HTPC 1

(- FALA DAS PROFESSORAS SOBRE DESENCANTAMENTO; -PROFESSORA
GISELDA; -BELZINHA COORDENADORA; CONVITE PARA FALAR COM A
RPOFESSORA GISELDA; - ELES FEDEM!)

Dia 24 de setembro de 2008. Ministro aulas de Sadde e Qualidade de vida na
E.E. Esterina Placco; eu ndo tenho obrigacdo de comparecer aos HTPC, pois minha
carga horaria € menor que a necessdria para 1sso, mas sempre gostei destes momentos
de reunido dos colegas, pois acabamos discutindo problemas reais da escola, apesar de
muitas vezes a pauta prever outras atividades. Sempre entendi estas ocasides como
momentos onde as mascaras caem, as falas sdo reveladoras das concepgdes dos colegas.
Fazer anotacdes sobre o que se fala e como se fala € um hébito que sempre trouxe
comigo, desde que concebi este desejo de pesquisar a exclusdo na sala de aula (h4 pelo
menos 12 anos tenho este desejo!); ainda nao tenho muita no¢cdo de como realizar ou de
que vou precisar para realizar esta pesquisa, mas ela ja pulsa dentro de mim, e eu vou
alimentando-a em cada dia que estou na sala de aula e com os colegas professores.
Agora, prestando a selecdo para a pds na UNICAMP (ah, que sonho!!) fico mais

animada em registrar as falas.
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Hoje o dia foi ensolarado, quente; a tarde passou devagar e os alunos estavam
agitados. As colegas parecem exaustas ao entrarem na sala de reunido. Algumas entram
falando muito, reclamando de tudo, prontas para irem para casa (apesar de precisar ficar
mais uma hora ali); outras, sentam-se e ficam quietas, quase catatdonicas, olhando para o

infinito. Logo comecamos a conversar sobre problemas detectados durante o dia.

Uma professora reclama em voz alta: “eu ndo aguento entrar nas salas dos sextos
anos depois do intervalo! Eles fedem! A 6*. B fede demais”; outra professora responde:
“ndo devia ter educagdo fisica em dias quentes, eles voltam suados para a sala e quem
da aula depois sofre com o cheiro insuportavel! . “Mas nem precisa fazer educacao
fisica, s6 o intervalo, eles correm que nem uns tontos e depois voltam escorrendo suor.
E, como sempre, a professora de biologia ¢ solicitada: “Célia, vocé poderia dar uma
aula de higiene pessoal para estas turmas! Nao faz parte de Sadide e qualidade de vida?
”. Sim, claro, vamos planejar. “Mas nao adianta, eles ja vém com roupas sujas de casa,
ndo tem higiene em casa, s6 se der aula para os responsaveis, também, impossivel. ”
“Mas quem vai cuidar? Muitos ali s6 vao ver a mae nos finais de semana. > “A maioria
trabalha a semana toda e os filhos ficam por conta, ndo tomam banho, nio mudam
roupa, a gente percebe que vem com a mesma roupa a semana toda, nio hd quem
aguente. ” Enquanto as conversas vao se sucedendo em torno dessa observacdao, o mau
cheiro dos alunos, fico pensando nas concep¢des que emergem das falas: a maioria olha
para os alunos como se fossem sujeitos marcados por um descaso familiar. Mas eu
trabalho com eles, vejo que existem historias diferentes para serem entendidas. O
Ricardo, por exemplo, ndo tem os pais presentes; ele mora com os avés, idosos, € um tio
pedreiro, austero, que ndo parece se importar muito com ele; tenho, inclusive, uma
desconfianga que o tio abusa, de alguma forma, dele. Os pais vém para cd s6 a cada
quinze dias. Nunca perguntei a razdo, ou onde trabalham, mas sei por ele ter me
contado, quando reclamou que o tio o trata mal (“ndo gosto de meu tio, ele judia de
mim”). Acho injusto dizer que ele cheira mal e que isso € falta de higiene; que culpa ele
tem da condi¢do familiar que lhe é imposta? A maioria dos alunos estd na pré-
adolescéncia, época bioldgica que os hormonios estdo buscando equilibrio no
organismo. E dificil, por mais que cuidem da higiene corporal, controlar o suor, ainda
mais apds praticarem atividades fisicas. E, mais uma vez, sdo pré-adolescentes, gostam
de correr, brincar, se exercitar, tem energia acumulada; ¢ impossivel ficarem parados

em momentos que podem (e devem!) correr. A frase da professora, “eles fedem! ” é, no
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minimo, injusta. Pensando nesta situacdo, agora, fica claro que existe aqui uma fronteira

social muito explicita e muito rigida, que limita o acesso dos alunos por seus habitos de

higiene, que nio € responsabilidade da escola, muito menos da professora, prestar

atencdo ou dar noc¢des de cuidado com o corpo, a nio ser, claro, que seja a professora de

biologia. A sensacio que € necessario ter habitos compartilhados de higiene deixa claro

que todas as professoras (reclamantes neste episddio) valorizam mais a aparéncia do que

a situacdo vivida. Fica decidido que a professora de biologia vai preparr uma aula de

higiene pessoal para as sextas séries.

A direcdo e a coordenagdo entram na sala para comecar a reunido (formal) e,
depois dos momentos de praxe (horario de saida, faltas justificadas, informes rdpidos) o
assunto € o projeto “Game Super Acdo”; ¢ um projeto do governo do estado em
conjunto com o Instituto Airton Senna, que prevé a participacdo em minicurso para as
professoras interessadas em desenvolver com os alunos projetos que visam o
enfrentamento de um tipo de problema a partir de discussdo e organizagdo dos
discentes. Mas, como sempre, ndo hé incentivo para a participagdo € isso gera desanimo
e frustracdo: a participagdo das escolas € obrigatdria e, professoras efetivas sio
convocadas para as oficinas, aos sidbados, em outra cidade, sem pagamento de didria ou
de transporte. “Estdao nos obrigando a participar. Recebi uma convocagdo para participar
e se me recusar posso ser prejudicada, a secretaria marca falta como se fosse uma
semana de aula. Vou perder meu bénus. ” “ E pior, temos que comparecer em
Pirassununga, sdbados o dia todo! ” “Mas quem paga a passagem? Temos que pagar do
proprio bolso? ” “Nao, deve ter uma verba de diaria.” “Nao tem, estou participando,
mas até agora ndo recebi nem para um lanche.” Questiono se a participacdo ndo vai
gerar algum tipo de certificado que possa ser computado como atividade de
especializacdo. “Nado, ndo tem nem um incentivo de progressdo profissional, ¢ s6 mais
um projeto.” Mas, entdo, como vai funcionar? “Como sempre, professora, nds fazemos
o projeto, aplicamos na sala de aula e nem uma avaliacdo € feita. O que me parece é que
conta como oferta da secretaria, para depois dizer que a culpa do fracasso do projeto é

dos professores que ndo se envolvem com as propostas.” Esta é uma situacdo muito

recorrente dentro da escola publica; os 6rgdos oficiais abrem espaco para projetos que

N

nio sao discutidos com o professorado e estes projetos chegam a escola como algo

pronto, definido, e os professores de darea especificas (ou nao) sdo convocados a

participarem sem a consulta prévia de intencdo. Estes projetos, em geral, ndo
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consecuem modificar ou melhorar as praticas docentes e€ se consolidam como um

incomodo, pois, os professores deixam seus planejamentos consolidados para incorporar

as propostas em suas aulas. Mas como nao ha possibilidade de continuacio da proposta,

se for interessante, ou uma avaliacdo de porque nio foi exitosa, acabam se perdendo no

tempo, do professor, da escola, do aluno. A reflexdo feita na escola € a falta de

comunicacio entre os gestores estaduais e os professores das escolas publicas, que soa

como um descaso, uma falta de consideracdo; para a gestdo estadual e a academia, os

professores sdo desinteressados em melhorar suas praticas, por mais que sejam lancados

projetos que os auxiliem a minimizar os problemas de sala de aula. Podemos entender

com uma fronteira arraigada: quem decide o que deve ser feito (a gestdo) para melhorar

a qualidade de ensino delimita que s6 € interessado o professor que concorda em

experimentar as inovacdes; se o professor questionar a intencio ou a eficiéncia da

proposta, € rotulado de desinteressado, de fracassado: “Eles (o professorado) nio

querem inovar, ndo se interessam em se renovar, em atrair o alunado com projetos que

nods (gestores, especialistas) elaboramos para que isso aconteca.”

O assunto do projeto sem incentivo direciona a conversa para o sucateamento do
sistema de ensino publico. “ A escola esta sendo destruida. O governo nao incentiva que
o professor tenha vontade de modificar o quadro. Os alunos sdo terriveis, cada vez mais,
nds ganhamos cada vez menos, temos cada vez mais trabalho.” “ Tenho um estagiario
comigo na sala de aula, falo sempre para ele: desista, vai para outro curso, menino. Se
eu pudesse voltar no tempo, ndo teria feito licenciatura.” O desanimo toma conta das
conversas, todo mundo fala a0 mesmo tempo. E um desencantamento com a profissio,
com a educacdo. E triste. Uma das professoras, de matemdtica, que sempre teve
principios rigidos em relagdo a comportamento, a qualidade do ensino, a valores
envolvidos no ato de ensinar, que se destaca por apresentar atividades inovadoras (mas
nunca quis registrar), me faz uma provocacao: “Vocé que estad querendo fazer doutorado
na area de educacdo, vocé ndo fica desanimada com tudo isso? Eu ji estou me
preparando para largar, para aposentar. Nao sinto mais vontade.” Fico pensando no
desanimo dela e me compadeco, é preciso fazer alguma coisa, é preciso valorizar a

docéncia, € preciso valorizar a escola publica.

A coordenadora apresenta a supervisora, da Diretoria de Ensino, que ird
trabalhar mais diretamente com a escola. Ela tem a func@o de orientar, corrigir,

reivindicar, fazer a comunicagdo entre a escola e a Diretoria de Ensino. “Nao quero ser
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espid aqui, quero ser parceira de voces, trabalhar com vocés.” Um dos professores,
filiado ao Sindicato, questiona: “Mas, por exemplo, quando houver greve, de que lado
voce vai ficar?” Burburinhos. “Veja, professor, acho que em uma situacdo como esta,
especifica, podemos conversar quando acontecer. Sou tdo funciondria quanto todos
vocés e, dependendo das reivindicacdes, claro que vou me posicionar como
funciondria.” “Ou seja, se a Diretoria de Ensino cobrar que vocé passe a lista de
professores que aderiram a greve, e vocé nao estiver na lista, vocé passa?” O diretor
intervém: “Este assunto ndo faz sentido agora, gente, vamos deixar para pensar nisso
mais tarde, quando for preciso.” Visivelmente constrangida, a supervisora reafirma:
“Nao sou espid, sou parceira. E sou tdo funciondria publica estadual quanto vocés. A
diferenca é a minha formacdo e o concurso que prestei (ela é psicéloga, com mais de
dez anos de estado e fez concurso para supervisao a pouco tempo. Como psicéloga,
lecionava esta disciplina no magistério)” Em seguida, no entanto, ela passa a falar sobre
um novo material que a secretaria estd enviando para as escolas, para ser incorporado as
aulas. Mais uma iniciativa que vem para a escola sem a consulta aos professores. O
interesse dos professores vai diminuindo e todos comecam a se levantar para sair. Eu
fico encabulada, pois a supervisora ainda estd apresentando o material; parecemos,

todos nds, alunos que ndo querem ver o conteudo de aula.

A coordenadora senta-se ao meu lado e também fica constrangida: “Parecem
criangcas mimadas, ndo querem ouvir e saem de sala!” Eles tém um pouco de razdo, ndo
acha? “Sim, muita razao, ¢ outro material que nos chega nesta época do ano, setembro,
para ser aplicado ainda agora, como se fosse resolver. Os professores tem que incluir no
planejamento, que j4 estd fechado e quase finalizado. E um descaso com toda a escola.
Para qué? Vai mudar a aprendizagem do aluno? Duvido. E os professores ndo terdo uma
capacitacdo, nem para conhecer o material, ¢ pegar e aplicar.” Mas a supervisora nao
tem culpa, estd s6 cumprindo ordens da Diretoria. “E, mas fico pensando se ndo poderia
ser feito de outra forma, sei 14, ela poderia planejar uma oficina para os professores
conhecerem o material, por exemplo, isso ela pode fazer.” E porque nao faz? “Nao sei.”
E se eu falar com ela e sugerir? Posso fazer isso? “Claro, pode sim. Nao sei se vai
adiantar, mas pode.” Me dirijo a supervisora e dou a ideia. “ Puxa, estou tdo cansada de
tratar com professores que ndo se interessam por nada, parece que falo com as paredes.
Eles agem como os alunos que criticam. Este material é 6timo? Nao, concordo que ndo

¢, mas para que possamos criticd-lo ¢ preciso usar e atestar sua ineficiéncia, ndo acha?”
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Por isso sugiro a oficina para que os professores conhecam o material com
detalhamento. O que acha? “Pode ser uma boa ideia. Vou levar a sugestdo para a
Diretoria e ver o que acham. Se sim, marco para a semana que vem no HTPC. Obrigada

pela sugestao.”

A reunido estd finalizada; a coordenadora me convida para o ultimo café, precisa
me contar uma situagdo que aconteceu e que acha que pode ser interessante para mim e,
ao mesmo tempo, a ajuda a refletir sobre a atitude a ser tomada. “Hoje as meninas do
segundo ano vieram me procurar para reclamar de uma professora, a Giselda; elas
disseram que a professora viu uma delas namorando na hora do intervalo (os dois
namoram hd dois anos, jid. O menino estuda no segundo ano, também, mas em classe
diferente) e disse, em voz alta: ‘Que fervor, hein? T4 com fogo nas partes, ¢?°. Elas
dizem que ndo aguentam a forma pejorativa como a professora Giselda trata as alunas:
‘Ah, dona, ndo aguento o jeito como ela fala com a gente!” Como eu tenho uma relagao
mais préoxima dos alunos, eles me contam tudo e vem me pedir ajuda com situagdes
como esta.” E qual atitude vocé tomou? “Entdo, queria discutir um pouco com vocé
para decidir o que fazer. Tenho receio da reagdo dela com as meninas € ndo quero me
precipitar em fazer alguma coisa que ofenda ela e as meninas, entendeu? O que vocé
faria?” Creio que seria importante falar com ela, mas eu nao a conhego tdo bem, acho
que s6 conversei com ela uma ou duas vezes. Me conte um pouco sobre ela, costuma ter
reclamacdes sobre as atitudes dela, € uma professora atuante, ou ndo gosta muito das
turmas, me conte um pouco. “ Bem, ela ¢ professora de portugués, é relativamente
jovem, nossa idade, casada, mae de dois filhos, meninos, mora no centro, fez UNICEP,
e ¢ muito conservadora. Nao admite conversas em sala de aula, nem que aluno saia da
sala, vive mandando eles aqui para a dire¢do, ou por falta de respeito com ela, ou por
conversas, ou por falta de licdo de casa; ela ndo costuma resolver as coisas na sala de
aula, acha que tudo deve ser resolvido na dire¢do. Eu gosto dela, como professora,
sempre solicita em relacdo a atividades da escola. Mas tenho recebido muitas
reclamacdes com relagcdo ao tratamento que ela dispensa para as alunas, deixando elas
encabuladas na frente dos meninos, com insinuagdes sobre sexo, com palavras chulas.
Nao concordo com isso, mas ja ouvi ela dizer que s6 repete o que ouve dos alunos.”
Acho que conversar com ela sobre a reclamacao, diretamente, mesmo. Se ela acha que a

linguagem que usa estd correta, entdo pode pedir para ela ndo ser tdo ‘direta’ nas



197
observacdes. Nao sei, acho que esta seria a melhor saida. “Vou chama-la amanha para
esta conversa. Quer participar? Chamo vocé, também.” Esta bem, combinado.

Outra oportunidade de compreender a exclusao.

Aqui ainda nfdo tinha definido meus referenciais tedricos para analisar; na

verdade, nada sabia muito bem o que deveria analisar. A coordenadora foi muito

importante nas escolhas de olhares.




