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RESUMO

O objetivo deste artigo & apresentar uma pesquisa de doutorado, em andamento, e discutir uma
problematica historica acerca dos tensionamentos existentes na relagao escolas publicas-
classes populares. Trago como ponto de partida, para problematizacdo, duas situagbes
vivenciadas em escolas publicas em periodos diferentes. Ambas envolvem trajetérias de vidas
e estratégias de sobrevivéncia. Os conflitos entre as logicas de aprendizagem que alguns
estudantes constroem fora da escola e as tentativas de enquadramentos em modelos de
comportamentos institucionais sdo o ponto central da discussdo a que aqui me proponho. Trago
para o debate a questédo da colonialidade do saber. Busco fundamentagao teérica em Quijano e
Boaventura Santos, ancorando-me nas nogdes de eurocentrismo e epistemicidio para tentar
compreender os processos de exclusdo e estigmatizacdo daqueles estudantes de escolas
publicas que constroem légicas de conhecimentos fora da escola, e que ndo se enquadram nos
modelos, ao contrario, desafiam os modelos. Porém, em fungdo disso, sdo considerados
transgressores e constantemente convidados a se retirarem das escolas, ainda que tal “convite”
seja feito de forma sutil e ndo formalizada.

Palavras-chave: Escola-favela. Conhecimentos. Transgressdo e poder.

ABSTRACT

The objective of this article is to present a doutorado research of, in progress, and to argue
problematic historical concerning the existing tensionamentos in the relation schools popular
public-classrooms. | bring as starting point, for problematizagdo, two situations lived deeply in
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public schools in different periods. Both involve trajectories of lives and strategies of survival. The
conflicts between the learning logics that some students outside construct of the school and the
attempts of framings in models of institucional behaviors are the central point of the quarrel the one
that | consider myself here. | bring for the debate the question of the colonialidade of knowing. |
search theoretical recital in Quijano and Boaventura Saints, anchoring me in the eurocentrismo
slight knowledge and epistemicidio to try to understand the processes of exclusion and
estigmatizagédo of those students of public schools that construct logics of knowledge is of the
school, and that they are not fit in the models, in contrast, they defy the models. However, in function
of this, guests are considered transgressive and constantly if to remove of the schools, despite such
“invitation” is made of subtle and not legalized form.

Keywords: School-slums. Knowledge. Disobedience and power.

INTRODUGAO

O objetivo deste artigo € discutir uma
problematica histérica acerca dos
tensionamentos existentes na relagao escolas
publicas-classes populares. Nesse sentido,
apresento algumas “rotas” metodolégicas de
uma pesquisa de doutorado com os cotidianos
de uma escola e de uma favela. Trago como
ponto de partida, para problematizagéo, duas
situagdes vivenciadas em escolas publicas em
periodos diferentes. Ambas envolvem trajetérias
de vidas e estratégias de sobrevivéncia. Os
conflitos entre as l6gicas de aprendizagem que
alguns estudantes constroem fora da escola e
as tentativas de enquadramentos em modelos
de comportamentos institucionais sao o ponto
central da discussao a que aqui me proponho.

Considero-me um pesquisador filiado a
uma concepgao de pesquisas com o cotidiano
escolarque defende aideiadaindissociabilidade
pesquisador-objeto. Nesse entendimento, a
relacdo que sempre se estabelece entre
pesquisador e pesquisa € uma relagdo de
interioridade-exterioridade, em que a cada
instante somos surpreendidos na pesquisa e
nos tornamos um outro pesquisador, diferente
do que éramos antes da surpresa, bem como o
que esta sendo pesquisado torna-se, nomesmo
processo, uma outra coisa, diferente do que
enxergavamos anteriormente.

Nesse sentido, concordo e fago coro com
Ferrago (2003, p.160), que diz:

[...] Se estamos incluidos, mergulhados,
em nosso objeto, chegando, as vezes, a
nos confundir com ele, no lugar dos estudos
“sobre”, de fato, acontecem os estudos
“com” os cotidianos. Somos, no final de
tudo, pesquisadores de ndés mesmos,
SOmMOos Nosso proprio tema de investigagéo.
[Assim,] (...) no lugar de perguntas como
que significa essa atitude? Que quer dizer
esse cartaz? que significa esse texto? qual
o sentido dessa fala?, devemos perguntar
que leituras “eu” fago dessa atitude, cartaz,
texto ou fala?

Entretanto estou atento ao que sugere
Alves (2001, p.37) quando diz:

Acredito com paixao, hoje, que nao posso
pesquisar o cotidiano da escola, sem
“revolucionar” os modos aprendidos com
a ciéncia moderna. E claro que, como
pessoa politica, desejo convencer a
muitos das idéias acima expostas. No
entanto, como sei que essas coisas estao
ainda muito em seu comego, pelo menos
no que se refere ao campo da educagéo,
entendo que se apresentam como
extremamente ameacgadoras.

Assim, na perspectiva de refletirtambém
sobre algumas questbes consideradas
incipientes no campo das pesquisas
educacionais e, principalmente, das pesquisas
com os cotidianos das escolas, trago para o
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debate a questdo da colonialidade do saber.
Nesse sentido, busco em Quijano (2005) e
Boaventura Santos (2004) uma fundamentagao
tedrica, ancorando-me nas nog¢des de
eurocentrismo e epistemicidio para tentar
compreender os processos de excluséo e
estigmatizagdo daqueles estudantes de escolas
publicas que constroem ldégicas de conheci-
mentos fora da escola, que ndo se enquadram
nos modelos, e que, ao contrario, desafiam os
modelos, porém, em funcdo disso, sé&o
considerados trangressores (BECKER, 1963) e
constantemente convidados a se retirarem das
escolas, ainda que tal “convite” seja feito de
forma sutil e ndo formalizada.

N&o tenho a pretensdo de esgotar o
assunto. Tampouco generalizar afirmagdes. Mas,
dentro dos limites das exigéncias que regula-
mentam a publicagdo deste artigo, puxar outros
fios de umateia de debates e de pesquisas que
historicamente tem sido tecida com intuito de
nao sé democratizar o acesso a escola publica
de qualidade, mas, sobretudo discutir quais
conhecimentos sdoimportantes e comoeles se
tecem.

“ESSE MENINO NAO TEM JEITO”

Acredito que o processo de escolarizagao
de qualquercriangaéindissociavel das condi¢gdes
materiais e concepgdes simbdlicas de infancia
que estaodisponiveis nos contextos deinteragao
que a propria crianga esta inserida.

Isso posto, passo a refletir um pouco
sobre minha propriainfancia, que foi muitoboa e
muito ruim. Brinqueibastante nos becos e vielas
domorro, nafaveladaRocinha, Rio de Janeiro,
mas também presenciei momentos de muita
violéncia e de perdas. Uma das coisas mais
terriveis eraofamoso “levantamento de plasticos”.
Explico. Quando uma pessoa era assassinada,
noiniciodadécadade 1980, naRocinha, o corpo
ficava exposto naruaaté achegadadorabecao.
Isso passava a ser um evento. Quase todo dia
ouvia-se: “sabe quemmorreu?” Algumas criangas
tinham um papel fundamental nesses “eventos”,
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ou, quem sabe, rituais. Como, geralmente, os
policiais faziam “a guarda” dos defuntos, os
moradores ficavam ao redor esperando que
alguém (atrevido) levantasse o plastico, paraque
se pudesse ver o estado do corpo (quantos tiros
levou, onde pegou etc.), e, principalmente, saber,
para poder contar depois, a histéria daquela
morte. Esses “eventos” geravam os relatos e tais
histérias alimentavam o imaginario coletivo por
algumtempo, dinamizando arotina cotidiana da
maioria dos moradores. Eu eraumadas criangas
que, geralmente, levantava o plastico.

Um ponto extremamente positivonaminha
infancia, ainda que polémico, foi arelagdo com
o trabalho. Comecei a trabalhar muito cedo
(engraxar sapatos, vender picolés na praia de
Sao Conrado e sacos de lim&o na feira da
Rocinha), ndo porque passasse fome, mas por,
pelo menos, dois motivos: primeiro, porque era
uma forma de transitar por outros espacgos e
mudar a minha rotina cotidiana, conhecendo
outras pessoas e, assim, aprendendo muitas
coisas com os “fregueses” que moravam num
conjunto luxuoso de Sao Conrado (nosso vizinho
rico). Lembro-me de um médico que todasemana
me arrumava uns vinte pares de sapatos para
engraxar e, durante o trabalho, ficava horas me
“politizando”, ensinando-me acerca dos
problemas sociais dos quais eu era vitima (hoje
compreendo assim o que ele fazia). O segundo
motivo diz respeito aos usos e mobilidades
possibilitados pelo acesso ao dinheiro nainfancia
dos mais pobres. O dinheiro nas maos de uma
crianga nafavela tem, por exemplo, o poderde,
entre muitas coisas, desloca-lade uma posigéo
a outra na estrutura da organizagao familiar e
também entre os colegas; dessa forma, ao
reposiciona-la em outro lugar nas relagdes
sociais, confere-lhe um diferente status, ainda
que circunstancial. O dinheiro possibilita, assim,
um reposicionamento da condigao de crianga,
impulsionando-nos a refletir sobre os conflitos
gerados na cabeca dessas criangas em torno
dos tensionamentos presentes nessa relagao
de empoderamentos que se passam na prépria
casa e sobre o assujeitamento imposto pela
escola.
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O simples fato de uma crianga “colocar”
mais dinheiro em casa do que o préprio pai, ou
do que osirméaos mais velhos, muitas vezes, faz
com que ela receba atengao privilegiada na
familia. As consequéncias disso sdo aformacgao
de uma atitude de comando, ou de altivez, em
relagdo aos demais membros dafamilia, inclusive
aos mais velhos. Posso refletir e analisar, hoje,
a partir da convivéncia que tive nas casas de
muitos amigos, como a crian¢a que trabalha cria
outro fluxo de conflitos nas relagdes de poder e
statusnaestruturade algumas familias nafavela.
E, principalmente, na subjetivacéo da ideia de
infancia, que estou nomeando de processo de
adultizagéo precoce.

Minha relagdo com a escola esta
intrinsecamente ligada as condigbes de minha
infancia, que me permitiram viver o tempo todo
na fronteira. Em um entre-lugar (BHABHA,
1998) de multiplas infancias, em contato com
as brincadeiras, o trabalho e a violéncia na
favela, mas, contiguamente, aprendendo-
ensinando com outros espagos de relagoes,
foradafavela e aprendendo num processo de
empiria com a vida cotidiana. Para BHABHA
(1998, p.221) tal empiria constréi o discurso
daperplexidade vivae:

Na construgdo deste discurso da
“perplexidade viva” que procuro produzir
devemos nos lembrar que o espago da
vida humana é levado até seu extremo
incomensuravel; o julgamento do viver é
perplexo; o topos da narrativa ndo € nem
a idéia transcendental e pedagdgica da
histéria, nem a instituicdo do Estado,
mas uma estranha temporalidade de
repeticdo do um no outro - 0 movimento
oscilante no presente governante da
autoridade cultural.

E continua:
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O discurso da minoria situa o ato de
emergéncia no entre-lugar antagonistico
entre a imagem e o signo, o cumulativo
e o adjunto, a presencga e a substituicdo
[Proxy]. Ele contesta genealogias de
“origem” que levam a reivindicagbes de
supremacia cultural e prioridade
historica.

A partirde multiplasinsergdes, teve inicio
meu processo de escolarizagédo, que se deu
muito mais fora da escola do que dentro. Os
conteudos (a Matematica para o trabalho, o
Portugués para a comunicac¢ao necessaria, as
Historias da favela, a Geografia dos becos e
vielas e a Ciénciadavovo)dos quais eu precisava,
e aprendia, eram aqueles que me fossem
necessarios, praticos e que resolvessem meus
problemas imediatos e cotidianos?.

Entretanto, a falta de compreensao, por
parte da escola, dessas légicas de construcao
e uso dos saberes oriundos das relagdes
cotidianas com as ruas fez com que, como é de
praxe, a parte mais fraca rompesse. Talvez por
isso tenha sido tdo curta minha experiénciacom
a escola fundamental, pois fui convidado a me
retirar de pelo menos cinco escolas publicas das
adjacénciasdaRocinha. Ajustificativaera sempre
a mesma (alias, essas palavras ecoam em
meus ouvidos até hoje, quando estoudando aula
naquarta série do ensino fundamental publico):
“esse menino ndo tem jeito”.

Assim, como as expectativas de
organizagdo escolar sdo pautadas em modelos
de comportamentos estabelecidos a priori, as
infancias que ndo cabem nesses modelos sao
criados mecanismos de descarte e de
estigmatizacdo dos transgressores. Tais
mecanismos retroalimentam um aparato
discursivo que ndo somente justificam as sangbes
impostas aos desviados, mas, principalmente,
produz o desvio.

? Tenho plena consciéncia, hoje, que tais saberes (os da empiria dos meus cotidianos fora da escola) ndo podem ser
considerados suficientes. Por isso compreendo a tentativa da escola que frequentei, de possibilitar um acesso a outros
conhecimentos, que julgava importantes para minha insergéo social, em outros mundos de cédigos linguisticos e simbdlicos
para além daqueles dos meus circuitos de inser¢do. Porém, a questdo que esta sendo problematizada € o desconhecimento
e o aniquilamento, por parte da escola, dos conhecimentos das criangas com tais riquezas de insergdes cotidianas.
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Nesse sentido, a acusagao de desvio
surge de umarelagaode poderentre alguémque
acusa e alguém que se comporta como acusado.
Esse comportamento ndo sé reafirma, mas
retroalimenta a imposi¢do da acusagdo. Com
isso, quero dizer que os rétulos ndo dependem
s6 dos atos em si, mas das relagdes de poder
que atribuem significados a eles. Namedidaem
que o “acusado” passa a se ver como um ser
integrado ao conjunto de comportamentos,
enquanto representacao de si proprio, que os
rétulos impdem, sua forma de estar no mundo
passa a estar submetida a tais rétulos e seu
comportamento ganha outro significado, ndo sé
aos olhos do acusador, mas, principalmente,
aos seus proprios olhos. Ele passanao sé aser
visto como alguém rotulado, mas passa a
internalizar os comportamentos que
estereotipizam uma forma de estar no mundo
como forma transgressora e desviante. Assim, o
efeitodaacusagéode desviado e/outransgressor
provoca reagdes ndo sé no campo molar, mas,
também, nocampo molecular (DELEUZE, 1987).

Para que haja pessoas acusadas de
desviadas oude transgressoras numa sociedade
Ou em um grupo é preciso que o ponto de vista
de alguns seja transformado em ponto de vista
hegeménico. E um referencial ou modelo que
impd&e formas e concepgdes de estar no mundo
a partir de uma unilateralidade, que nega ou
rejeita as concepgdes e formas de estar no
mundo daqueles que ndo se enquadram no
modelo. E a negagao do outro como legitimo
outro na relagdo (MATURANA, 1999), sob o
discurso do melhor convivio possivel e para a
harmonia entre todos. As regras sociais s&o
estabelecidas a partir dos modelos e dos
referenciais hegemdnicos, porém néo significao
encontro do consenso. Com isso é possivel
perceber que os marcos e os modelos
referenciais de comportamentos representam
pontos de vistas dominantes, mas nao a
totalidade. E, comotal, para que esses padrdes
sejam transformados em regras sociais gerais,
faz-se necessario langar mao de algum tipo de
poder. Assim sendo, haumarelagao diretaentre
a criagao de roétulos e o exercicio do poder.
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A criagao de regras sociais € inevitavel.
Entretanto, segundo Becker (1963, p.13):

Todos los grupos sociales crean reglas y,
en ciertos momentos y en determinadas
circunstancias, intentan imponerlas. Las
reglas sociales definen ciertas
situaciones y los tipos de comportamiento
apropiados para las mismas,
prescribiendo algunas actuaciones como
“correctas” y prohibiendo otras como
‘incorrectas”. Cuando se impone una
regla, la persona de quien se cree que la
haya quebrantado puede ser vista por los
demas como untipo especial de individuo,
alguien de quien no se puede esperar
que viva de acuerdo com las reglas
acordadas por el resto del grupo. Se lo
considera un marginal.

Apessoaque éacusadade transgressora
pode terum ponto de vista diferente emrelagéo
ao préprio rétulo que Ihe esta sendoimposto pelo
acusador. Este, o acusador, em fungao da
prépria limitagédo oriunda da unilateralidade do
seu ponto de vista em conceber o estar no
mundo daquele, ndo é capaz, muitas vezes, de
perceber que o rétulo que ele impde ao outro
ganha outros sentidos e outros significados no
uso e na apropriagao que o outro faz do préprio
rotulo. Ao estudar os musicos do Jazz, em
Chicago, Becker constata que, mesmo sendo
rotulados de maconheiros, consideravam que
aqueles que os rotulavam nao estavam
legitimamente autorizados a fazé-lo, visto que
nao passavamde pessoas “quadradas”, inaptas
a compreensao do mundo dos musicos e da
musica. Por isso, o julgamento deles, nesse
caso, era irrelevante. Surge ai uma ideia de
ressignificagdo do rotulo pelo acusado, que
passa a considerar como marginal, aquele que
0s acusa. Assim, os acusadores séao
compreendidos como aqueles que estdao a
margem do mundo da musica e do seu codigo;
eles sdo, portanto, os marginais no mundo dos
musicos, acusados e rotulados de maconheiros.

Omesmoacontece comoalunodafavela
acusado de transgressor pela escola. Ele pode
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estabelecer umarelacao de deslegitimacéo de
talacusacao, pornaoreconheceros acusadores
(professoras, diregao ou funcionarios) como
pessoas autorizadas a acusa-lo, uma vez que
desconhecem sua légica de estar no mundo.

Nesse sentido, pensaraquestdododesvio
ou dos “meninos que nao tém jeito” é refletir
sobre as regras sociais e sobre os pontos de
vista predominantes. Tanto transgressores
quanto acusadores desenvolvem amplas
ideologias, que explicam as razdes dos seus
pontos de vista e dos seus comportamentos. O
problema é que s6 um dos pontos de vista - 0
amparado pelos dispositivos do poder - esta
presente nos discursos dominantes e é
transformado em argumento de fundamentagao
para a criagcao das regras que predominam na
escola, por exemplo. O desvio, entao,
compreendido dessa forma, € criado pela
sociedade (e ndo peloindividuo), como problema
individual. Becker afirma (1963, p. 19):

Lo que quiero decir, en cambio, es que
los grupos sociales crean la desviacion al
hacer las reglas cuya infraccion
constituye la desviacion, y al aplicar dichas
reglas a ciertas personas en particular y
calificarlas de marginales. Desde este
punto de vista, la desviaccion no es una
cualidad del acto cometido porla persona,
sino una consecuencia de la aplicaciéon
que los otros hacen de las reglas y las
sanciones para un “ofensor”. El desviado
es una persona a quien se ha podido
aplicar con éxito dicha calificacién; la
conducta desviada es la conducta asi
llamada por la gente.

Como se pode ver, o desvio ndo € uma
qualidade do tipo de conduta em si mesmo,
mas, sim, o efeito das interagdes entre pessoas
que praticam atos rejeitados por outras. As
regras sociais sdo criagdo de grupos especificos.
E os marginais, nesse sentido, s&o aquelas
pessoas julgadas por esses grupos como
desviados e que, portanto, sdo postos para fora
do circulo dos normais.

R.S.SILVA

SEM ENDERECO, NAO POSSO MA-
TRICULAR!

Qutro fio para esta discusséo ancora-se
em uma situagao vivenciada na escola em que
trabalho, como professor das séries iniciais do
Ensino Fundamental, e permite problematizar
um dos principais dilemas que cercam as
tentativas de universalizar o acesso e a
permanéncia dos mais pobres a escola. Falo,
portanto, darelagdo complexaentre burocracia
escolar, que visaao enquadramento emmodelos,
e atentativa, porexemplo, de um jovem que um
dia abandonou a escola e, anos depois, a ela
voltou para tentar fazer sua matricula. O jovem
em questao sobrevive nas ruas, sem muito se
preocupar com os modelos de comportamentos
convencionais, mas através das astucias e taticas
inventadas, e muitas vezes memorizadas, nas
imprevisibilidades do seu cotidiano - 0 de um
morador de rua -, constréi tipos de sistema-
tizacdo de agdes que o mantém (sobre)vivendo.

Faco, aseguir, maisumrelato de situagao
escolar que permite estabelecerrelagdes entre
asredes de saberes e de poderes que se tecem
no cotidiano da escola e as marcas dasrelacoes
histéricas aque fomos submetidos culturalmente
desde nossa colonizagao.

Chegueiaescola, noturnodatarde, e me
deparei com uma situacdo de conflito entre a
coordenadorade turno e asecretaria da escola.
Vou descrever a situagao para possibilitar ao
leitorumaimagem, mesmo que como reflexo de
uma narrativa, mais nitida da cena e do cenario.

Aoentrarno hallde atendimentoda escola,
deparei-me com algumas caixas de isopor e
alguns materiais que sugeriam serde umvendedor
ambulante de rua, tipico dos centros urbanos.
Entre os materiais havia, também, latinhas usadas
e amassadas dentro de um saco e outros objetos
reciclaveis. O volume dos materiais ocupava
umaboa parte do corredor, oque, inevitavelmente,
modificava o padrao cotidiano de uso daquele
espaco. De pé, em frente a porta de passagem
paraoacesso administrativo daescolae dasala
dos professores, estava um rapaz negro de,
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aparentemente, dezoito anos, conversando, num
clima tenso, com a secretaria da escola e com
a coordenadora de turno. Nao pude deixar de
ouviroassuntoem questdo e passeiafazeruma
escuta da discussao.

O que estava em debate era a decisao
acercadainiciativa dorapaz de matricular-se na
EJA daquela escola. O ponto central do conflito
envolvia a necessidade burocratica, segundo a
secretariadaescola, de oalunoterumendereco
dentro de um determinado padrao, para o
preenchimento da ficha de matricula. Ao ser
perguntado, a guisa de preenchimento daficha
pelasecretaria: “qual é seu enderego?”, orapaz
respondeu: “Eu moro na rua. Embaixo da
marquise do Banco Itad. Ali na rua Amaral
Peixoto”. A secretaria, num subito exaltar da
voz, disse: “Como assim? Vocé nao tem
endereg¢o? Semenderego, nao posso matricular!”
O rapaz insistiu: “minha senhora, eu moro na
rua. Trabalho como ambulante vendendo bebidas
na praia, catando latinhas etc. A noite eu durmo
emfrente ao Itau. Estou vindo aqui porque quero
voltar a estudar.” A secretaria, enfaticamente,
reafirmou: “Semendereco, ndo posso matricular!”

Nesse momento a coordenadorade turno
intervém e indaga a secretaria: “o rapaz néo
disse onde mora? Coloca o endereco de onde
ele disse que dorme, em frente ao Itau, na rua
Amaral Peixoto. A secretaria, ainda relutante,
fezuma outra pergunta ao rapaz: “qual é o CEP
de 18"? O rapaz olhou para mim e para a
coordenadora e disse: “realmente, assim, fica
muito dificil!”

Trago esserelato paramostraroquantoa
proposicao de escola comum para todos esta
distante de se tornarrealidade e de dialogar com
sociabilidades criadas nas entranhas do
capitalismo (na sua versdo mais cruel), porém
foradaordem burocraticaburguesanaqualessa
mesma escola foi constituida. A escola que
temos, pelo menos enquanto organizacéo
burocratica, ainda esta, predominantemente,
arraigada a um sistema seletivo eurocéntrico e
colonial que exclui os mais pobres. Mesmo
quando um jovem pobre faz um movimento
individual e solitario na tentativa de retorno a
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escola, ainda assim pode ser que ele encontre
uma incorporagao burocratica, encarnada na
agao de alguns funcionarios, que desestimulae
desvaloriza seu movimento em busca de uma
possivel visibilidade social, através da escola.
Ainda que tal movimento seja a justificativa
constitucional para a existénciada EJA, aforma
de estarno mundo de muitos desses jovens, que
é resultado da sociedade capitalista em que
vivemos, é rejeitada ndo somente pelos padrdes
burocraticos, mas pelo afronto de nos relaciornar
cotidianamente com a encarnagéo da injustica
social que a sociedade capitalista constréi e que
nao sabe (ou nao quer) lidar. Por isso a
necessidade de torna-los ndo sdinvisiveis, mas
distante dos olhos e do cotidiano escolar, porque
apresencadesses estudantes é umaindagacao
cotidiana as nossas praticas curriculares. Para
Andrade (2004, p.51):

Valorizar esse retorno é fundamental para
torna-lovisivel, ja que representaachance
que, mais uma vez, esse jovem esta
dando ao sistema educacional brasileiro
de considerar a sua existéncia social,
cumprindo o direito consti-tucional de
todos os cidadaos brasileiros terem
acesso a esco-laridade basica.

Porém, aconcepgéolineare unilateral de
possibilidade de organizagao burocratica nao
contempla a cruel realidade dos “debaixo”. Tal
concepgdo tem se perpetuado, com
pouquissimas alteragdes, e pode ser facilmente
constatada a partir do que se tem produzido no
campo da nossa historiografia educacional. Nao
€ preciso ir tdo longe para percebermos a
permanéncia dos aparatos de exclusdo do
modelo de escola publica, para as classes
populares, que nos é predominante.

POR QUE ESSES MENINOS NAO TEM
JEITO?

Para que possamos refletir seriamente
acercada provocagao levantadaacima, € preciso
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gue nos perguntemos sobre o que significa “nao
terjeito” para algumas escolas que atendem as
classes populares. Assim, a questao
fundamental a pensar é se o “jeito” esperado
pelas escolas em que passamos, 0 rapaz da
matricula e eu, mesmoemtemporalidades, ndo
seria de uma subalternizagcdo dos nossos
saberes e vivéncias aos “conhecimentos
relevantes” daquelas escolas. E possivel
constatar, através das situagbes analisadas,
que a resisténcia ao epistemicidio (SANTOS,
2004) imposto pelos padrdes cientificistas
eurocéntricos valorizados na escola, e
consubstancializado na organiza¢ao burocratica
e unilateral de algumas posturas funcionais,
geraum conflito desestabilizante nas hierarquias
e nas estruturasrigidas daorganizagao escolar.
ParaBoaventura:

A“Ciéncia” tornou-se o padrido de aferigao
para “excluir” qualquer forma de
conhecimento e de compreensao que
nao fosse considerada “cientifica”. Trata-
se, claro, de uma tautologia, mas uma
tautologia que se conseguiu impor
enquanto estrutura de poder (a ciéncia
foi parte da expansado européia e
americana a escola do planeta) e de
dominagéao (descartando aquilo que nao
era considerado “cientifico”). E este,
precisamente, o modo como funciona a
colonialidade dos poderes, escondida
sob o discurso da modernidade do poder
que se auto-escreve como civilizagao,
progresso, ciéncia e desenvolvimento,
conduzindo a liberdade, democracia,
justica e direitos humanos (SANTOS,
2004, P. 705).

Em outra perspectiva, mas na mesma
direcdo, Quijano (2005) também traz uma
importante contribuicdo quando nos provoca a
refletir acerca dos processos de colonialidade
do poder e do saber. Para esse autor:

A elaboracgao intelectual do processo de
modernidade produziu uma perspectiva
de conhecimento e um modo de produzir

R.S.SILVA

conhecimento que demonstram o carater
do padrdo mundial de poder:
colonialismo/moderno, capitalista e
eurocentrado. Essa perspectiva e modo
concreto de produzir conhecimento se
reconhecem como eurocentrismo
(QUIJANO, 2005, p.246).

Assim, excluidos das condi¢des minimas
que possibilitam avangos significativos na
escolarizagdo, muitos alunos das classes
populares abandonam a escola em busca de
saberes que possam trazer resultados mais
imediatos para sua vida. Essa estratégia de
sobrevivéncia, ndo compreendida ou nao
considerada por muitos estudiosos, e,
infelizmente, por muitas escolas, obstaculiza as
iniciativas individuais daqueles que tentam
adequar as exigéncias daescola asuarealidade.
Apesquisamostra a dificuldade de um ex-aluno
que tenta regressar, tempos depois, ao meio
escolar. Orelato demonstra que a produgéo do
“fracasso escolar’ criamecanismos que mantém
0s obstaculos de acesso e permanéncia dos
mais pobres para além do momentoem que eles
abandonaram a escola, pois tais mecanismos
criam ndo so os fracassados da escola, mas os
fracassados na vida, e, como se n&o bastasse,
as marcas do sofrimento que carregam no proprio
corpo sao transformadas em estigmas.

E de fundamental importancia que
reflitamos profundamente sobre o quéo cruel é
essa ordem imposta as criancas das favelas e
aos moradoresdasruas, visto que essas pessoas
trazem consigo valores e expectativas, oriundas
dasuasocializagao, que muitas vezes contrariam
as proprias crengas e praticas curriculares da
escola. Acredito que essas criangas em muitos
momentos tentam se adequar as regrasimpostas;
muitas vezes, porém, sua vontade e seus
impulsos ndo sao suficientemente fortes para
impor uma outra forma de estar no mundo.
Mauricio Camilo, cuja pesquisa acerca da
violéncia e dos impasses na vida cotidiana dos
educadores de rua é de extrema importancia
para nossa reflexao, afirma:

Certa vez, um pequeno grupo de
educadores avaliava o trabalho que vinha
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desenvolvendo ha algum tempo na rua,
com meninos e meninas. [...] Na medida
em que esta avaliagdo retrospectiva
avangava, perceberam o quanto os
meninos (as) de rua haviam mudado [...].
A primeira leitura que tiveram,
entenderam como positiva[...]. Asegunda
leitura que fizeram resultou em admitir
que, involuntariamente, estavam
violentando os meninos (as), pois apesar
de os meninos e meninas incorporarem
os valores e comportamentos dos
educadores permaneciam na rua. Isto
fragilizava os meninos (as) diante da vida
na rua, vida esta que exige uma postura
muitas vezes agressiva, rigida, para
sobreviver a todas as violéncias que a
sociedade pode cometer contra criangas
abandonadas. Quanto mais reagiam ao
projeto e a seus valores, utilizando
drogas, desenvolven-do pequenos furtos
etc., mais fortes se sentiam para continuar
no seu mundo publico - a rua (SILVA,
1996, p.22).

Tal conflito, o de estar vivendo no entre-
lugar de duas exigéncias de comportamentos
parasobreviver, levao processodeindividuagao
a consequéncias terriveis, como, por exemplo,
conviver com uma espécie de “peso na
consciéncia” por querer ou desejar praticar coisas
fora do padrdo, mas ser tolhido por acusagéo
potencial que controla as matrizes das suas
acdes. Um exemplo disso € o maconheiro
solitario, aquele que se confina para o uso da
maconha (seja ele morador de favela ou de
qualquer outro bairro), sem participar de nenhum
tipo de grupo de sociabilidade para o exercicio
dessa pratica social, por ndo quer conviver com
a ideia de ser acusado e/ou rotulado como
maconheiro. Isso nos provoca a pensar
seriamente nas profecias que a escola sugere
aos transgressores. Ndo temos como deixar de
concordarcom Becker (1963)de que aacusagao-
rotulagdo é capaz de provocar no individuo
consequéncias inimaginaveis.

Encontrei também, nas escolas por que
passei, algumas professoras comprometidas
politica e militantemente com essa problematica.
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Posso destacar a professora Maria Eugénia, da
quarta série, na escola Luis Delfino, na Gavea,
que acreditava nas relagdes interclasses na
escola como possibilidade de transformacao da
sociedade. Elamantinha o prépriofilho estudando
na escola e, frequentemente, levava alguns
alunos para as festas de criangas no seu
condominio. A Ginica exigéncia que nos faziaera
“vado seujeito, e se comporte do seu jeito, seja
vocé mesmo.” Imagino o que ela enfrentou, no
inicio da década de 1980, para afirmar esse
posicionamento politico. Lembro-me de que ao
entrar na quinta série (numa outra escola das
adjacéncias), minha méae, uma mulher pobre,
analfabeta e moradora de favela, foi chamada
varias vezes a escola para ser comunicada de
que se ela ndo “desse um jeito” em mim, e eu
continuasse com aqueles comportamentos,
estaria fadado a tornar-me bandido. Jamais
esqueci da postura da minha mae: de pé e com
a cabeca baixa, respondia: “sim senhora”.

“Nao terjeito” foi aresposta que a escola
encontrou para aqueles que ndo submetiam a
I6gica de uso dos conhecimentos dos mundos
em que os mais pobres estido inseridos, as
I6gicas supostamente superiores da escola de
baixa qualidade, oferecida as classes populares.
Na maioria das vezes, eles permanecem
entregues aos saberes oriundos das memorias
das suas estratégias de sobrevivéncias, dos
relatos e das imprevisibilidades das taticas
cotidianas (CERTEAU, 1994), decorrentes das
lutas que combatem dia a dia.

Muitas escolas ainda estdo organizadas
para nao deixar entrar os trabalhadores das
classes populares: jovens, adultos ou criangas.
Porém, quando deixam entrar, os colocam em
um processo que tem o “fracasso escolar’ como
elemento fundante das relagbes de ensino-
aprendizagem. S6 quando chegamos (as classes
populares)ao doutorado € que entendemos que
nao tivemos escola publica de qualidade. Uma
escolade 4 horas, para as classes populares, é
uma escola boa? Se fosse, os ricos deste pais
nao colocariam seus filhos em tempointegral de
estudos. Com agendas cotidianas que abrangem
conhecimentos tedricos, viagens, acessoaarte

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 27, p. 87-96, Jul./Dez. 2009



96

etc. Quando umrico matricula seufilhoemuma
escolaprivada, que considera de boa qualidade,
eletemumaintencionalidade. Ele querseufilho
formado para dirigir, para comandar, nos espagos
em que for inserido.

Permanece, assim, a histérica e grande
questdo do nosso ensino publico: qual escola
publica queremos e pela qual lutamos? Aquela
que mantém quem sabe com o saber e o poder
dedirigir, e 0s que ndo apreendem os cédigos de
dominagéao sob o jugo do fracasso escolar?

Algumas escolas publicas, na hora da
matricula, estdo subalternizando as logicas de
sobrevivéncia dos mais pobres. Hoje, eu me
pergunto, se fosse uma “madame” que quisesse
matricular afilha daempregada naquela escola
e colocar seu proprio enderego, seria ela
questionada pela secretaria da escola? E se
minha mée fosse de outra classe social seria
informada, profeticamente, pela escola, acerca
daquela predestinagao do meu futuro?

A logica dessa sociedade é ainda mais
perversa do que se apresenta, pois sempre
deixa brechas para que alguns rompam as
barreiras e sejamtransformados emregras afim
de que ela, como sociedade capitalista, possa
autoafirmar-se democratica e manteraideologia
de que ameritocracia € umaldgicajusta. Bhabha
(1998) bem nos ensinou como o povoinglés era
preparado e formado para se tornar os futuros
burocratas dos paises colonizados: através de
uma escola que ensinava, e continua ensinando,
o aluno a ser superior ao outro.

Por fim, estou consciente de que citar a
minha propria histéria escolar é importante,
porém, muito perigoso, pois tanto pode servir
parademonstraras permanéncias dos processos
de exclusdo e o0s mecanismos de
subalternizagao da escola paracom as classes
populares, quanto para reforgar a ideologia
meritocratica de que “quem luta, chega 14...”
Cabe ao interlocutor a competéncia da leitura
(FREIRE, 2000).

REFERENCIAS

ALVES, N.; OLIVEIRA, |.B. Pesquisa no/do
cotidiano das escolas: sobre redes de saberes.
Rio de Janeiro: DP&A, 2001.

R.S.SILVA

ANDRADE, E. Os jovens da EJA e a EJA dos
jovens. In: OLIVEIRA, I.; PAIVA, J. (orgs.).
Educacéaodejovense adultos. RJ: DP&A, 2004,
p.43-54.

BECKER, H.S. Los extranos: sociologia de la
desviacion. Buenos Aires: Editorial Tiempo Con-
temporaneo, 1963.

BHABHA, H.K. Olocal da cultura. Belo Horizon-
te: UFRJ, 1998.

CERTEAU, M. Ainvengéo do cotidiano: artes de
fazer. 2. ed. Petrépolis: Vozes, 1994.

DELEUZE, G. Proust e os signos. Rio de Janei-
ro: Forense Universitaria, 1987.

FERRACO, C.E. Eu cagador de mim. In:
GARCIA, R. L. (org). Método: pesquisacom o
cotidiano. Rio de Janeiro: DP&A, 2003,
p.157-175.

FREIRE, P. Aimportancia do ato de ler-emtrés
artigos que se completam. 39. ed. Sao Paulo:
Cortez, 2000.

MATURANA, H. Emogées e linguagem na edu-
cacdo e na politica. Belo Horizonte: UFMG,
1999.

QUIJANO, A. Colonialidade do poder,
eurocentrismo e América Latina. In: LANDER,
E. (Org.). A colonialidade do saber:
eurocentrismo e ciéncias sociais. Buenos Aires:
Consejo Latinoamericano de Ciéncias Sociales,
2005.p.227-278.

SANTOS, B.S. Por uma sociologia das ausén-
cias e uma sociologia das emergéncias. In:
SANTOS, B.S. (Org.). Conhecimento prudente
para uma vida decente. Sao Paulo: Cortez,
2004.

SILVA, M.C. Avioléncia e os seus impasses na
vida cotidiana dos educadores de rua: breve
recorte provocativo. In: CADERNO Cedes. Cam-
pinas: Papirus, 1996.

Recebido em 17/4/2009 e aceito para publicagédo
em 27/10/2009.

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 27, p. 87-96, Jul./Dez. 2009




<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles false
  /AutoRotatePages /None
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Gray Gamma 1.8)
  /CalRGBProfile (None)
  /CalCMYKProfile (U.S. Sheetfed Uncoated v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Error
  /CompatibilityLevel 1.3
  /CompressObjects /Off
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends false
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams true
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize false
  /OPM 0
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveEPSInfo false
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts false
  /TransferFunctionInfo /Remove
  /UCRandBGInfo /Remove
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile (Color Management Off)
  /AlwaysEmbed [ true
    /AdobePiStd
    /AdobeSansMM
    /AdobeSerifMM
    /AgencyFB-Bold
    /AgencyFB-Reg
    /Algerian
    /Arial-Black
    /Arial-BoldItalicMT
    /Arial-BoldMT
    /Arial-ItalicMT
    /ArialMT
    /ArialNarrow
    /ArialNarrow-Bold
    /ArialNarrow-BoldItalic
    /ArialNarrow-Italic
    /ArialRoundedMTBold
    /ArialUnicodeMS
    /BaskOldFace
    /Bauhaus93
    /BellMT
    /BellMTBold
    /BellMTItalic
    /BernardMT-Condensed
    /BodoniMTBlack
    /BodoniMTBlack-Italic
    /BodoniMT-Bold
    /BodoniMT-BoldItalic
    /BodoniMTCondensed-Bold
    /BodoniMTCondensed-BoldItalic
    /BodoniMTCondensed-Italic
    /BookAntiqua
    /BookAntiqua-Bold
    /BookAntiqua-BoldItalic
    /BookAntiqua-Italic
    /CourierStd
    /CourierStd-Bold
    /CourierStd-BoldOblique
    /CourierStd-Oblique
    /MT-Extra
    /Symbol
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.00000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages false
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.40
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.00000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages false
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.40
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /PDFX1aCheck true
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile (Qualquer texto)
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /Description <<
    /DEU <>
    /FRA <>
    /JPN <>
    /PTB <>
    /DAN <>
    /NLD <>
    /ESP <>
    /SUO <>
    /ITA <>
    /NOR <>
    /SVE <>
    /ENU <>
  >>
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [595.276 765.354]
>> setpagedevice


