UNIVERSIDADE FEDERAL FLUMINENSE
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO

MONICA PEREGRINO

Desigualdade numa escola em mudanca:
Trajetdérias e embates na escolarizagdo publica de
jovens pobres

NITEROT
2006



MONICA PEREGRINO

Desigualdade numa escola em mudang¢a:
Trajetdérias e embates na escolarizagdo publica de
jovens pobres

Orientador:

Tese apresentada ao Curso de Pdés-

Graduacdo em Educacéao da
Universidade Federal Fluminense,
como requisito parcial para

obtencdo do Grau Doutora. Campo de
Confluéncia: Educacdo Brasileira

Prof. Dr. Osmar Favero

Niterdi
2006



MONICA PEREGRINO

Desigualdade numa escola em mudang¢a:

Trajetdérias e embates na escolarizagdo publica de

jovens pobres

Tese apresentada ao Curso de Pdés-

Graduacdo em Educacéao da
Universidade Federal Fluminense,
como requisito parcial para

obtencdo do Grau Doutora. Campo de
Confluéncia: Educacdo Brasileira

Aprovada em:

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Osmar Favero
Universidade Federal Fluminense

Prof® Dr.® Marilia Pontes Spdsito
Universidade de Sdo Paulo

Prof. Dr. Gaudéncio Frigotto
Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Prof. Dr. Nilton Bueno Fischer
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Prof. Dr. Paulo César Rodrigues Carrano
Universidade Federal Fluminense

Prof® Dr? Léa Paixdo
Universidade Federal Fluminense
(Suplente)

Niterdi
2006



Eu desejo te compreender

Tua lingua obscura aprender

Puchkin

(Versos compostos numa noite de insdnia)



Agradecimentos

Foram muitas as pessoas que se envolveram comigo neste
empreendimento. A todas, minha gratiddo. Mas algumas em
especial precisam ser referenciadas. Desta forma, aqui vai.

A  UERJ e, em especial, ao Departamento de Educacdo da
Faculdade de Formagcdo de Professores, que me deram o suporte
e as condig¢cbdes necessarias para a realizacdo da pesquisa e
escritura desta tese.

A UFF, minha “escola” na educacdo, em especial aos
professores do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo, pela
formacdo recebida.

Aos professores Osmar Favero e Paulo Carrano, pela
acolhida, companheirismo e, claro, pelas fundamentais
contribuicdes tedricas e metodoldgicas contidas neste
trabalho.

Aos professores Marilia Spdsito e Gaudéncio Frigotto,
pela generosidade e acuidade na analise de meu exame de
qualificacdo. Dai tirei “régua e compasso” para a producgdo da
pesquisa que deu origem a tese.

A Victor Valla, mestre no oficio de colocar em causa OS
prbéprios pressupostos e inspiracgcdo para as perguntas mais
fundamentais ( e também as mailis dificeis) deste trabalho.

As professoras e pesquisadoras Rosely Magalhdes de
Oliveira e Ana Cristina Reis, da Escola Nacional de Saude
Publica, pelo auxilio inestimével na organizacéao e

sistematizacdo dos dados referentes ao ano de 2005.



A professora Dolores Kappel, pela orientacdo e apoio
para a construcdo do banco de dados gue me permitiu realizar
a andlise de boa parte dos dados colhidos durante a pesquisa.

A Eveline Algebaile e Estela Scheinvar, parceiras de
trabalho, pelos conselhos fundamentais nas horas mais
criticas do doutorado.

A Martinho Paulo Rosa, amigo gque me 1iniciou nos
“mistérios do corredor”.

A Antonio Verissimo e Roberto Marques, professores,
companheiros, que me instigaram a pensar, o tempo todo, desse
lugar tenso e dificil que é o de gquem pensa e faz a educacéo
escolar.

A Marize Bastos da Cunha, amiga, parceira intelectual,
que usa a teoria para desvendar a existéncia. As
contribuicdes sdo tantas que ja& ndo é possivel distinguir.

A Leon, Anna, Gabriela, Alessandra, Sérgio, Sylvia,
Aldary. Companheiro, filhas, irma, pais, sogro, que
“carregaram” a vida por mim enquanto eu escrevia este
trabalho.

A todos aqueles, inspetor, professores, ex-professores,
alunos, ex—-alunos, pails de alunos, supervisdo, coordenacdao,
direcéo, que, com generosidade, partilharam comigo
conhecimentos, vivéncias, pedacos da vida, em entrevistas e
conversas informais.

Finalmente, a escola, objeto desta pesquisa, que me
acolheu de muitas e diferentes maneiras, abrindo-me as

portas, arquivos e experiéncias.



Resumo

Esta tese busca desvendar uma relacdo: entre a
instituicdo escolar e os jovens pobres que passam a habita-
la, nos marcos de sua expansdo. A questdo: como @se
universaliza o sistema puUblico de ensino fundamental num pais
que vem historicamente recusando a incorporacdo de suas
maiorias, percorre toda a analise.

Na investigacdo de uma escola publica tratada como “caso
particular do possivel” (Bourdieu), a recuperacdo de trés
décadas de trajetdrias escolares, e um “mergulho” nos modos
de escolarizacdo dos tempos gque correm, buscam fazer-nos
entender as velhas e novas desigualdades gue marcam a
instituicéo.

Selecdo, segregacdo, enraizamento e regulacdo sdo as
categorias, eixos para o desenvolvimento desta andlise que
coloca a escola como um “mirante” de onde se podem apreender

alguns dos elementos que compdem a dindmica social.

Palavras chave: Desigualdade/  juventude/ processos de

escolarizacéo



Abstract

This thesis proposes to unmask the relationship between
the scholar institution and poor youngsters that begin to
“inhabit” the school due the démarche of its expansion. The
question put 1is: how do we universalize the public school
system 1in a country that has systematically refused the
complete integration of the major proportion of the poor
population?

A\Y

The research occurred in a public school faced as a
particular case of what 1is possible” (Bourdieu) brought into
analysis three decades of the students trajectories and
performed a deep journey through different styles of scholar
processes. Through  this axles it became ©possible to
understand, at the same time, old and new inequalities that
mark the recent history of Brazilian urban schools.

Selection, segregation, belonging and regulation are
categories that support the development of this analysis,
that turns the scholar institution into a “sigh seeing” from

which it is possible to capture some elements that compose

the social dynamics.

Key words: inequalities, youth, scholar processes
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Apresentagéao

Na recente filmografia francesa, “Quando tudo comega” retrata as pequenas e
grandes misérias da vida francesa no final dos anos 90, como efeitos dos processos de

_— 1
“Demissdo do Estado”

. Uma pré-escola ¢ o centro da trama que denuncia desemprego,
desinvestimento, desesperanca, depressdo, injustica. A escola ndo ¢ onde tudo comega,
porque ela ndo ¢ a origem dos problemas. Ela apenas os reflete. Mas ¢ deste lugar, da
escola, que temos uma compreensdo, digamos, mais “humana” do problema. E ali, quando
tudo comeca, que percebemos as interdicoes, degradagdes e injusticas que passarao a
demarcar os contornos dessas vidas em seu inicio. Assim, se a escola, ndo produz as
condi¢des que delimitardo dai por diante as vidas “que comegam”, ela, com certeza, as
reproduz. A escola portanto ndo ¢ o inicio do ciclo onde tudo comega, mas demarca o
espago de conservagao e de “perpetuacao” do movimento: quando tudo re-comeca. Apesar
de tudo o filme ndo é uma critica a escola francesa (¢ talvez uma critica ao sistema
educacional francés, mas ndo a escola como instituicdo). Ao contrario, ele ¢, a0 mesmo
tempo, um alerta a sociedade sobre a desestruturacdo desta instituicdo e uma poética
declaragao de adesao a ela.

Recupero o filme porque me parece que seu projeto (obedecidas as devidas
propor¢des) ¢ muito semelhante aquele que me propus realizar neste trabalho. A proposta
aqui foi tomar a escola como espaco a partir do qual se possa pensar a sociedade brasileira,
sem que para isso se tivesse de abrir mao de realizar uma reflexao especifica sobre a escola.
O projeto realizado foi o de “mergulhar” numa escola para entender alguns dos impasses
que acometem ““as escolas”, e também o de “mergulhar” numa institui¢do, para entender
alguns elementos que determinam as relagdes tensas entre instituicdes e sociedade neste
pais.

Mas aqui a demarcacdo de “quando” tudo comega ¢ bastante diferente daquela do

filme. L4 “tudo comegava” na origem mesma da vida escolar das criancas. A pré-escola, no

' Demissdo do Estado foi expressdo cunhada por Bourdieu para denunciar a retragio dos investimentos do
Estado nos complexos mecanismos de reproducdo da forca de trabalho, a partir da articulagdo entre as novas
formas de acumulacdo do Capital e as politicas nacionais de gestdo de seus efeitos.
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filme, ¢ quando tudo comeca. Neste trabalho, ndo. Comegamos, aqui, no segundo segmento
do ensino fundamental. Lugar dos mais dificeis na escola brasileira.

A populagdo de jovens gira em torno de 20% da populagdo brasileira. Nos tltimos
anos houve um crescimento efetivo da taxa de escolarizagdo destes jovens. De acordo com
o censo 2000, ela passou de 55,3% para 78,8% (Carrano e Dyrell, 2003)

Os jovens tém hoje maior acesso a escola, permanecendo nela por mais tempo. Mas
esta “estadia” ¢é preenchida por reprovacdes sistematicas, abandonos episodicos, e, em
determinadas circunstancias, saidas definitivas.

Essa permanéncia vem desafiando as séries finais do ensino fundamental. E nelas
que se encontram mais da metade dos jovens com idades entre 15 a 17 anos. E se levarmos
em conta que a escolarizacdo fundamental deveria atender os alunos na faixa dos 7 aos 14
anos, perceberemos que aquilo que vem sendo chamado de universalizacdo do ensino
fundamental, refere-se, no antigo curso “ginasial”, ao prolongamento no tempo de seu
periodo de “habitacdo”.

Essa “extensdo” do tempo de permanéncia na escola vem colocando em contato
cada vez mais longo, dois “sujeitos”, até pouco tempo atrds, apenas superficialmente
conhecidos: os jovens pobres e a escola publica.

Por outro lado, nao ¢ a toa que Mello (1999) chamou o ensino médio brasileiro de
“ensino das minorias sobreviventes”. Assim, a “coabita¢do for¢ada” no ensino fundamental
(e em especial em seu segundo segmento) ndo tem garantido o acesso (seja por repeténcia e
abandono, seja por escassez de vagas) ao ensino médio. E se é verdade que a finalizacao do
ensino fundamental ndo garante a entrada no ensino médio, ¢ igualmente verdadeiro que a
interrup¢do da escolarizacdo neste patamar condena a sub-escolarizacdo, e a um futuro de
provavel precariedade”. Aqui o ginasio® ¢ “quando tudo comega”.

Este trabalho trata exatamente desta relacdo, as vezes delicada, as vezes tensa, entre
juventude pobre e escola publica no Brasil. Ele o faz a partir de um “lugar” de observagao:

a escola publica . Essa institui¢do ja se consolida na literatura especializada como espago de

% Nio ¢ a toa que programas como o pro-jovem , lancado pelo governo federal em 2005, tem como piblico
alvo exatamente aqueles que ndo lograram finalizar o ensino fundamental.

3 Este trabalho percorrera quatro décadas. No decorrer deste periodo, o nome da categoria de ensino que
sucede o primario, mudara de fungdo, status e nome algumas vezes. Espero incorporar essas mudangas na
analise. Mas para dar maior fluéncia ao texto, tratarei, neste trabalho, o periodo de escolarizagdo referente ao
segundo segmento do ensino fundamental por ginasio.
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reproducao das classes, mas vem nos ultimos tempos apresentando desafios que a
posicionam como instituicao fundamental também na reproducao das geracdes no pais.

Do aparecimento da escola como espago de socializagdo dos jovens, que apontou os
seus primeiros contornos ainda durante o renascimento, passando pela generaliza¢do deste
processo no século XIX e sua universalizacdo no século XX, nos paises de capitalismo
avangado, muitas aguas “rolaram”. No Brasil, os primordios da generalizagdo deste
processo data do final da primeira metade do século XX. Os jovens pobres, porém, so
comegam a ter seu processo de socializagdo mediado pela escola publica, a partir do inicio
de sua entrada “em massa” para o ensino ginasial, no inicio da década de 70.

Mesmo assim, a entrada dos jovens pobres na escola tem sido acompanhada de
mecanismos variados de “adaptacdo” desta a uma clientela cada vez mais exclusiva de
determinados estratos sociais, mudando o “perfil” da institui¢do educativa, especialmente
da década de 90 para ca.

Sendo assim, ndo podemos deixar de perguntar: se “juventude” pode ser definida
por sua condicdo liminar em relacdo a sociedade onde se inscreve - liminaridade essa
expressa na “emancipacdo” parcial do campo de sociabilidade da familia, acompanhada de
buscas de inscri¢do em outros espacos, grupos, instituicdes preferenciais de produgdo de
sociabilidade - entdo, em sociedades de agudas desigualdades como as nossas, as condi¢des
de inscri¢do dos jovens em grupos, espacos ou institui¢des capazes de socializa-los (ou, na
melhor das hipdteses de produzir, na interacdo com eles, formas outras de sociabilidade)
estdo desigualmente dispostas para os diferentes grupos sociais.

A escola ¢ uma destas institui¢des, € a pergunta que devemos nos fazer ¢: em que
medida a expansdo da escola publica aos jovens pobres, expansdo a0 mesmo tempo lenta e
degradada da escola, que a faz ser cada vez mais “habitada” e cada vez menos
“experimentada” (como institui¢do) pelos seus usuarios, ndo a descredencia como espaco
possivel de construgdo de sociabilidades juvenis?

Por outro lado, a liminaridade da condigdo juvenil , esse estado de “outsider” em

relacdo a sociedade, essa “inexperiéncia”, que Manheim avaliava como uma de suas
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potencialidades®, da a eles uma posicdo de visibilidade das questdes sociais, extremamente

importante na analise das institui¢des, € em especial daquele de que tratamos: a escola.

* Manheim, K. The problem of generations , (in) Essays on the sociology of knowledge, pag 296 (
in) Foracchi, 1977.
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O problema, as formas gerais do recorte e a

realizagcdo da pesquisa.

Este trabalho busca desvendar os nexos existentes entre a reprodugdo das relagdes
sociais de producdo (e seus desdobramentos na reprodugdo das geragdes e das classes),
instigada pelas atuais politicas de expansdao degradada da escola, ¢ as formas de
escolarizagao dai resultantes.

Nosso problema busca compreender as desigualdades novas, marcadas pela
expansdo da escolarizagdo no Brasil nos tempos que correm, assim como as possiveis
atualizagdes de antigas formas de produgdo de lugares diferenciados no ambito dos
processos de escolarizacdo, tomando como base as décadas de 70, 80, 90, e o ano de 2005.

Faremos isso a partir do estudo das relagdes estabelecidas em uma escola, tratada
aqui como aquilo que Bourdieu nomeia como “caso particular do possivel”. Em outras
palavras, o estudo profundo de um caso especifico, em nosso caso uma escola, mas
realizado de maneira a desvendar possiveis tendéncias, formas e mecanismos passiveis de
generalizacdo. Importa nesta formulacdo, menos as caracteristicas intrinsecas, “internas” do
objeto a ser pesquisado, e mais a constru¢do, no processo de investigacao, das relagdes que
0 objeto mantém com as condi¢des que o determinam’.

Para transformarmos a pergunta inicial em ferramentas de pesquisa, operamos o
recorte da pesquisa a partir de dois ambitos, que, esperamos, articulam-se ao final. Por um
lado buscaremos conhecer a escola a partir dos processos de escolariza¢ao dos jovens que
nela habitam. E isso que particulariza o ponto de vista aqui descrito. E a partir dos
percursos dos jovens na escola que as formas de desigualdade presentes em tempos
passados e presentes serdo analisados. Circunscrevendo toda a primeira parte da tese, os
percursos nos permitem perceber os impasses e contradigdes dos processos educativos, ndo

diretamente pelo ponto de vista expresso pelo jovem, aluno da escola, mas pela tentativa de

> “Q caso particular do possivel” nio se refere, portanto a qualquer atributo do objeto , mas sim a
uma forma de construir o objeto durante a pesquisa.
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recriacdo de parte fundamental de sua experiéncia de escolarizacdo, expressos naquilo que
chamaremos, durante o trabalho, de modos de escolarizacao. Em outras palavras, buscamos
aqui perceber os impasses e possibilidades inscritos na escolarizacdo dos jovens pobres a
partir da recriacdo das trajetorias percorridas por eles na escola, fundamentalmente a partir
das desigualdades que marcam esses percursos; inquirir a logica e os efeitos da organizacao
da escola sobre os processos de escolarizacdo aos quais estes jovens estdo submetidos, €
parte fundamental desta pesquisa.

Por outro lado, a partir da primeira abordagem, uma outra se faz necessaria. Nela
busco entender as relagdes entre os alunos, jovens pobres que habitam uma escola publica
em especial, e a institui¢do escolar. Mas faco isso levando em consideragdo que esses
jovens ocupam um espago delimitado, neste caso, ndo so por sua posicao na sociedade e na
cidade, mas também por sua posicdo na escola. Tento entender as formas de regulacdo da
escola através das relagdes entre os alunos e a institui¢ao escolar, a partir da observagdo de

um espaco em particular: o corredor do ginasio da escola.
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Parte I

Do campo e da teoria
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Capitulo 1
O campo de pesquisa:

uma primeira aproximagao
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Algumas consideracdées sobre minha posi¢do em

relagcdo ao objeto da pesquisa

“Converter o familiar em exético e — por entre espagos ja mil vezes
percorridos e rostos andénimos da multiddo — ser capaz de arrancar a
banalidade do cotidiano o frescor de uma paisagem redescoberta, o brilho
fugidio de um instante, o esbogco do perfil de desconhecidos que, no
entanto, tém como nds nomes proprios, sonhos, ansiedades e projetos, eis
0 que constitui tarefa de ndo pouca monta.

(Maria Lucia Aparecida Montes, 2000)

No livro “Olhos de madeira: nove ensaios sobre a distancia”, Carlo Ginzburg nos
brinda com dois ensaios em particular, que, penso, sdo de fundamental importancia para
compreendermos as tensdes que envolvem o conjunto de problemas que delimitam o
presente trabalho.

Num deles o autor nos fala das dificuldades encontradas pelos sujeitos para
“estranhar” aquilo que lhes ¢ familiar. Este artigo, que transita entre os escritos do
imperador romano Marco Aurélio e a narrativa de Tolstoi, convida-nos a um exercicio de
alteridade fazendo-nos perceber que a “arte do desvendamento” pode se esconder sob a
transposi¢ao das posi¢des narrativas. Aqui arte € estranhamento.

No outro ensaio (na verdade o ultimo do livro) Ginzburg nos provoca com uma
situacdo que encarna a antitese da primeira. Desta feita, mostra-nos os perigos que se
escondem por tras do distanciamento. No limite, aponta-nos, distanciar-se pode significar
deixar escapar a dimensdo humana do objeto que se distancia. A perda da humanidade tem
um significado: a morte do objeto.

Este trabalho transita nesta tensdo: ele ¢ uma tentativa de reflexdo sobre quase
quinze anos de trabalho em escolas publicas no municipio e no Estado do Rio de Janeiro.
Particularmente, sobre os seis anos de trabalho (1996-2002) numa escola em especial . Mas

ele ¢ também a sintese de quatorze anos de pesquisa na area de educagao.
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Ele ¢, portanto, um trabalho onde se faz necessario o dialogo entre duas posigdes : a
do pesquisador e a do agente diretamente ligado ao campo da agdo. Didlogo que tensiona os
dois pontos de onde ¢ feita a observacao.

Antes de mais nada, ¢ necessario dizer que o “campo da acdo” na escola nunca
reflete uma posigao simples. Implica, no mais das vezes, estar inserido numa multiplicidade
de posi¢des que vai desde a administracado de conhecimentos e alunos numa sala de aula,
até representar turmas junto a conselhos de professores (e portanto uma posicdo de
interlocucdo diferente daquela ocupada nas salas de aulas , dentro da mesma institui¢ao),
participar de conselhos ligados ao campo da gestdo e da participagdo (o que implica uma
outra funcdo dentro da mesma institui¢ao) e militdncia (com graus variados de adesdo) em
sindicatos e outras organizacdes que produzam agdes no ambito da sociedade..

A multiplicagdo das posigdes traz problemas quando transitamos no ambito da
interven¢do direta. Quando multiplicamos o espectro das posicdes que ocupamos,
comprometemo-nos com uma diversidade de agentes, alguns deles em posicoes
antagonicas.

Mas tal multiplicagdo ¢ de extrema fecundidade para a reflexdo. Porque ela implica
num estado permanente de liminaridade , obrigando a incorporagdo ou, ao menos, o contato
com pontos de vista e com posi¢des outras que diversificam o olhar , tornando matizada a
analise. Neste sentido, estar na escola, conhecer esta instituicao e seu cotidiano a partir das
posi¢des multiplas que este estado implica, configura sempre um risco, a0 mesmo tempo
doloroso e fecundo. Aqui a multiplicidade de posi¢des induz o contato com uma
multiplicidade de pontos de vista.

Mas seria redutor ndo afirmar os problemas da posicdo ocupada pelo pesquisador
que ¢, a0 mesmo tempo, um ator na escola. Porque no compromisso assumido com a
instituicao (espécie de adesdo involuntaria daqueles que, ao mesmo tempo, compartilham
um infortinio, mas diferem quanto ao significado dado a este, neste lugar ambiguo) os
problemas enfrentados ndo possuem dimensodes diminutas.

Até que ponto denunciar corporativismos? Como abordar, sem cair na estratégia
facil de culpar os agentes, as determinacgdes institucionais que limitam a acdo da escola?
Como tornar visivel a realidade dos mecanismos institucionais que se escondem sob as

virtualidades das relagdes entre pessoas? Como denunciar a crueza dos processos de
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marginalizacdo aos quais a grande maioria dos usudrios das escolas de periferia estdo
sujeitos, sem alimentar perigosos e ancestrais preconceitos? Como penetrar no, as vezes,
tenso cotidiano dos lugares “esquecidos” das metropoles brasileiras, onde legalidade e
legitimidade tornam-se matizadas por formas ambiguas e por vezes degradadas de
sociabilidade, sem colocar em risco processos ¢ sujeitos que desejamos pesquisar? O que
expor? O que calar? Como tecer as relagdes entre a ética da agdo e a ética de reflexao ?

Os problemas tornam-se ainda mais dificeis quando pensamos na relativa autonomia
de que goza o campo da reflexdo. Essa autonomia, porém, envolve riscos. E verdade que,
por um lado, configura possibilidades de avango no conhecimento e andlise da realidade;
permite percebermos os fragmentos de realidade com os quais convivemos cotidianamente
— € que, no mais das vezes, aprendemos apenas a administrar e operacionalizar — em suas
provaveis conexdes e relacdes; oferece sentidos impensados e razdes escondidas para
aquilo que nos aparecia como simples repeti¢ao. Por outro lado, contudo, é capaz de munir-
nos de verdadeiros ‘antolhos tedricos’, impedindo-nos de enxergar a emergéncia de
problemas reais pela auséncia de ferramentas capazes de aparelhar nossos referenciais

Enfim, nossa posicdo limitrofe situa-se exatamente neste lugar (na verdade uma
fronteira) entre a proximidade que dificulta o estranhamento, facilita a adesdo acritica ao
objeto estudado, interdita qualquer “mirada” geral, mas que permite a ocupagdo de
posi¢des multiplas, a experiéncia de papéis diversos, apontando uma complexidade na
constru¢do de quadros que uma visdo “de fora” dificilmente conseguiria incorporar; € um
distanciamento que se arriscara sempre a imobilizar o objeto e a burocratizar a analise. E na
aposta em uma proximidade que estranhe e numa distancia que nao imobilize que construo
o espago de onde observo.

A ocupacdo desta fronteira tensa ndo nos redime, porém, de enfrentarmos, ainda
que de forma preliminar, uma outra questdo: a relagdo entre sujeito e objeto na pesquisa,
assim como suas implicagdes para com o processo de produgdo de conhecimento e seu
produto.

“ Heller sublinha a sutil e, ao mesmo tempo radical, passagem do
homem da condi¢@o de objeto a condigdo de objetivo. Na produgio
intelectual essa passagem significa emancipar o outro da condi¢do
de objeto; por meio da nossa propria emancipagdo, cComo
intelectuais, da condicdo de tutores do conhecimento” (Martins,
1989)
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“ E ¢ somente a medida que ele (o intelectual) ¢ capaz de se
objetivar a si mesmo que pode, ficando no lugar que lhe ¢
inexoravelmente destinado no mundo social, transportar-se em
pensamento ao lugar onde se encontra seu objeto (que é também, ao
mesmo tempo, em certa medida , um alter ego) e tomar assim seu
ponto de vista, isto €, compreender que se estivesse, como se diz,
no seu lugar, ele seria e pensaria, sem davida, como ele.”
(Bourdieu, 1998)

Buscamos auxilio neste momento da empreitada, nos dois autores aos quais fizemos
referéncia em todo este trabalho. As declaragdes quase complementares que
propositadamente recortamos para esta discussdo metodologica, ndo escondem suas
nuances e diferencas.

O paradigma compreensivo que Bourdieu anuncia para sua sociologia d um acento
reflexivo a compreensdo dos processos de reproducao social. A agdo do intelectual tomaria
assento na “construco dos pontos de vista possiveis™® em relagdo ao objeto de pesquisa. A
tarefa do cientista social seria a de, em ultima instancia, no compromisso firmado com o
objeto da investigacdo, re-construir na teoria, a complexidade da dindmica social.

Para Martins o conhecimento ¢ construido no compartilhamento do processo
investigativo entre o sujeito ( que se torna objeto para a compreensao do outro) € o objeto
(que se torna sujeito do processo de “conversao” do investigador). Neste autor, temos o
acento na dimensdo da agdo dada a construcdo do conhecimento socioldgico. Uma
sociologia ativa, em sua perspectiva de mudanga da realidade. Uma sociologia militante,
que, desvendando para si a complexidade da realidade, desvenda também para seus agentes
o sentido de suas a¢des no mundo.

Aproxima-os uma abordagem dos fendmenos sociais como relagdes (para Bourdieu)
e como processos (para Martins), que nos permitem um transito entre a micro e a

macroestrutura. E sdo essas abordagens “enviesadas” dos objetos que rompem com a

% Bourdieu, P. O poder simbolico, RJ, Bretrand, 1989.
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dicotomia entre agéncia e estrutura, que nos permitem analisar as primeiras como
constitutivas das ultimas e nio como simples pontos de apoio para as mesmas ..

Essas abordagens, porém, permitem-nos compreender ainda, que o processo de
produ¢do de conhecimento sobre o mundo social, envolve sempre uma posicdo de
“didlogo” com o objeto pesquisado. Abrir mao deste principio pode significar o
embotamento das possibilidades emancipatérias contidas (em poténcia) no processo de
pesquisa.

Temos clareza, porém, que este ndo constitui processo sem riscos. Eunice Durham
(1986) alerta-nos sobre os perigos da “armadilha positivista” que pode insinuar-se sob os
processos de identificagdo entre o pesquisador € o objeto de pesquisa, referindo-se,
especificamente, as pesquisas de cunho qualitativo com populagdes urbanas. Tal armadilha,
montada na busca por apreender “de dentro” as categorias culturais com as quais a
populacdo articula sua experiéncia de vida social e ordena sua pratica coletiva, vem
implicando uma redugdo: a de explicar a sociedade através de categorias “nativas”, ao invés
de explicarmos essas categorias através da andlise.

Este perigo agrava-se nos estudos de sociedades complexas, cujo movimento
contraditdrio e fragmentado, ndo se apresenta para a apropriacao de populagdes particulares
de maneira imediata. Aqui, conclui Durham, a sociedade, obscura para o grupo pesquisado,
torna-se obscura para o pesquisador (obscura, portanto, para a propria teoria) .

“Converter o familiar em exotico”, recuperando a inversdo do canone instigada por
Maria Lucia Monte, buscando a viabilidade de uma antropologia do “familiar”, é a
disposi¢cdo necessaria para aqueles que se propdem a estudar as relagdes mais amplas, as
conexdes mais profundas e as razdes escondidas nos espagos que sdo constitutivos de sua
propria experiéncia.

Entender que a produg¢do do conhecimento realiza-se, no campo das ciéncias
humanas e sociais, no didlogo do pesquisador para com o objeto de pesquisa, ¢ admitir que
o limite do estranhamento pode inscrever-se no compromisso tacito de emancipagdo

reciproca estabelecido entre o campo da teoria e o campo da pratica. Mas assumir esse

7 Essa é inclusive a ruptura declarada por Bourdieu na constitui¢io de seu conceito de habitus , rompendo
com o estruturalismo, “sem cair na velha filosofia do sujeito e da consciéncia” . Bourdieu, P. O poder
simbolico, RJ, Bertrand, 1989 (p. 61)
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didlogo em suas conseqiiéncias ultimas implica, contudo, fugir da “armadilha positivista”
de que nos fala Durham, espécie de “seducdo populista”, que reduz a teoria ao restringir o

campo as suas dimensdes imediatamente visiveis.

A escola como “mirante”

Entrar no campo da pesquisa nao foi, portanto, tarefa facil. Moradora do local, ex-
professora da escola, fazia o tempo todo o esfor¢o de “estranhar o familiar”. Resolvi
comegar minha entrada no campo observando o entorno. Por outro lado, o movimento de
estranhar o que me era de certa forma tdo familiar — a escola — implicava enxergé-la a
partir de uma nova perspectiva.

Quando enxergamos um objeto, ndo podemos deixar de levar em consideragdo que
estamos observando uma fragdo, um recorte, que em verdade estd inserido num espectro
muito mais amplo de relagdes do que aquele para o qual direcionamos o nosso olhar. Desta
forma, olhar a escola de uma outra forma deve sempre significar tomar esse espago como
lugar de observacdo, como ponto e posi¢do de onde sdo visiveis fendmenos que ndo se
esgotam, em absoluto, ao lugar que tomamos como “mirante”.

Em nosso caso, tomar o fato da observacdo desta forma, significa tomar a escola
como forma particular de expressao de relagdes sociais mais amplas. Significa também,
entender que se este “lugar” expressa relacdes, ele também as produz, numa elaboragdo
especifica. Aqui, portanto, tomar a escola como objeto, significa toma-la como espago de
observa¢ao. Estudar a escola ¢ olhar, a0 mesmo tempo, dela para o mundo e do mundo para
ela. E toma-la, como nos ensina Bourdieu inspirado em Bachelard, como um caso

articular, constituido em “caso particular do possivel”.
9

“o proveito cientifico que se retira de se conhecer o espaco em cujo
interior se isolou o objeto estudado (por exemplo, uma dada escola)
e que se deve tentar apreender, mesmo grosseiramente, ou ainda, a
falta de melhor, com dados de segunda mao, consiste em que,
sabendo-se como ¢ a realidade de que se abstraiu um fragmento e

o que dela se faz, se podem pelo menos desenhar as grandes linhas

25



de forca do espago cuja pressdo se exerce sobre o ponto

\

considerado (um pouco a maneira dos arquitetos do século XIX,
que faziam admiraveis esbocos de carvdo do conjunto do edificio
no interior do qual estava situada a parte que eles queriam figurar
em pormenor). E, sobretudo, ndo se corre o risco de procurar (e de
‘encontrar’) no fragmento estudado mecanismos ou principios que,
de fato, lhe s@o exteriores, nas suas relacdes com outros objetos”.

(Bourdieu, 1989, pp 31-32)

O “caso particular do possivel” €, portanto, uma forma de recortar o objeto. Nao ¢
um atributo ou caracteristica do objeto, mas uma forma de aborda-lo, como produto e, ao
mesmo tempo, agente de relagdes sociais.

O que estamos querendo dizer aqui ¢ que a escola “escolhida” como objeto desta
pesquisa ndo possui, em si, atributos tdo singulares que justifiquem sua escolha, nem
tampouco que ela seja especialmente representativa de determinada caracteristica que se
precise descrever. Nosso trabalho, portanto, ndo se restringe a execu¢do de uma boa
escolha, aliada a acuidade necessaria a uma descricdo satisfatéria de um objeto, em si,
“precioso”. Por outro lado, ela efetivamente possui peculiaridades que a tornam “especial”
(como de resto todas as escolas que nos dispusermos a estudar) .

Se um objeto ¢ algo que se expressa para além dele mesmo, ou para além daquilo
que podemos constatar em sua observacdo primeira € em sua descri¢do mais ligeira, o
estudo exaustivo de um caso (seja ele particular ou geral) ndo esgota as possibilidades
analiticas contidas no objeto.

Se o objeto ¢ sempre expressdo de relacdes sociais, entdo ¢ necessario estuda-lo
como produto e também como agente das relagdes sociais que expressa; como campo onde
se entrecruzam as pressdes externas e internas que o delimitam, ampliando a compreensao,
nao s6 do objeto em si, mas também de seu entorno.

E na combinagio entre os instrumentos metodologicos e analiticos que adotaremos,
por um lado, aliados as caracteristicas dessa instituicdo em particular (em suas relagdes com

as forgas sociais que a determinam), por outro, que radica a poténcia desta abordagem. E
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na tessitura permanente entre aquilo que ¢ observavel dentro da escola e suas
determinagdes externas, € a0 mesmo tempo, entre aquilo que, “de fora”, manifesta-se, com
determinadas caracteristicas, no interior do espago escolar, que estd fundada nossa
possibilidade de compreender essa instituicdo como espago, lugar, mirante, posto de
observagao das relagdes sociais.

Por isso, a presente analise ndo nomeia seu principal ator: a escola. Ela ¢é
determinada pelas relagdes que estabelece: com a localidade (no tempo e no espago), com
as politicas que delimitam a dire¢dao das agdes em seu interior, e finalmente, pelas relagdes
que estabelece com sua populagdo usuaria. Os agentes escolares serdo reconhecidos, nao
por seus nomes (ou por qualquer nome), mas pela posi¢cdo que ocupam no interior da
instituicao.

Tomaremos como ponto de partida da andlise deste espago — a escola — duas
dimensdes deste campo. Uma delas, a dimensao espacial. Comegaremos a “ampliar” nossa
visdo sobre a escola observando seu entorno mais imediato: o bairro e a praga onde esta fica
localizada. Desta forma buscaremos compreender, nas relagdes sociais mais amplas (mas
peculiares a este bairro), os elementos gerais que nos permitem compreender algumas
caracteristicas das relagdes sociais estabelecidas no interior da escola.

Por outro lado, as historias recentes da escola e da localidade cruzam-se num evento
que, assim como “a praga” (ampliagdo “espacial” das relagdes sociais expressas pela
escola), ajuda-nos a compreender a complexidade destes relacdes na institui¢do: as
enchentes de 1988 ¢ a utilizacdo das instituigdes publicas locais (inclusive a escola em
estudo neste trabalho) como abrigos, mais ou menos temporarios, para os desabrigados.

Utilizaremos, portanto, essas duas dimensdes. A praga, como ampliacdo da
dimensdo espacial, e as enchentes e seus efeitos, como ampliacdo da dimensao temporal,
para a compreensao das relagdes sociais locais, para além dos limites determinados pelos

muros escolares.

27



O Bairro e as relagdes sociais locais

Estamos tratando aqui de um bairro do Rio de Janeiro, localizado na Zona Norte da
cidade. Sua origem remonta a uma area doada aos Jesuitas em 1565, maior proprietaria da
area da capitania, até a sua expuls@o em 1759. L4, junto com os indios locais, agregados e
escravos, foram implantados dois grandes engenhos, que acabaram por dividir a regido em
Engenho Velho e Engenho Novo.

As terras foram desmembradas e, em especial as mais proximas do centro, foram
arrendadas, surgindo ai fazendas e chacaras de abastadas familias brasileiras e estrangeiras,
que buscavam o local na tentativa de fugir do calor e das epidemias do centro.

Para um certo tenente inglés, tal pedago de terra podia ser comparada a Sintra
brasileira: “lugar com bons hotéis, belas residéncias, grandes plantacoes e ponto
obrigatorio de visitantes estrangeiros para piqueniques e excursoes.”(Rose e Aguiar, 2004,
p- 19).

Considerado um lugar saudavel e fresco, cortado por rios e proximo a floresta,
situado a 2 mil pés da cidade, onde, considerava-se entdo, o “germe” da febre amarela nao
conseguia chegar, essa era uma terra abundante em plantagdes de café — o que possibilitou
uma ocupacao intensiva do bairro pelas familias dos ricos plantadores.

Nem s6 os brasileiros aproveitavam as condig¢des climaticas da regido. Aos poucos o
local tornou-se uma “concentra¢do de nobres e comerciantes franceses que se dedicavam
principalmente a cultura do café. Somando os novos métodos de plantio trazidos por esses
estrangeiros a qualidade da dagua do solo e do clima, os sitios e fazendas alcan¢aram um
grande desenvolvimento na época’ (Rose e Aguiar, 2004, p. 24)

A Freguesia do Engenho Velho, como era chamado trecho significativo do bairro
entdo, era, portanto um lugar “nobre”, de seletos ocupantes. Tado seletos que em 1892
registra-se no bairro, junto a municipalidade, alguns proprietarios de carruagens de luxo,
numa época em que o aluguel de animais de montaria e de veiculos ja constituia uma
extravagancia.

Neste bairro, em que trafegaram os primeiros bondes da América do Sul, sdo

implantadas também algumas das primeiras fabricas da cidade. E neste lugar, cercado de
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morros ¢ florestas, junto com as primeiras fabricas surgem também as primeiras favelas.
Elas datam dos primeiros anos do século vinte, acompanhando o crescimento do bairro.
Mas o bairro ocupado em seus primordios por fazendeiros de café, reduto dos
distintos casardes da elite, vé seu prestigio desfazer-se com a migragdo desta mesma elite
para as regides mais proximas do mar®, tempos depois. A decadéncia de status vai se
tornando mais intensa na medida em que vao sendo estabelecidos os cortes que comegam a
separar a cidade em Zona Norte e Zona Sul. Essa inferioridade relativa que faz deste
tradicional bairro o “mais distinto da Zona Norte”, mas irremediavelmente aquém da Zona
Sul, essa marca, ¢ de tal modo determinante, que identifica seus moradores (este € o inico

bairro do Rio cujos moradores merecem uma alcunha).

Mas ndo s6 de suas dimensdes externas se pode identificar este lugar peculiar. Neste
bairro de grandes dimensdes e topografia irregular, neste espago cortado por morros e
elevagdes, o nimero de favelas conta-se entre os maiores da cidade (sdo ao todo 13 hoje em
dia). Sabemos as tensdes que marcam as relagdes entre favela e “asfalto” desde o

surgimento destas.

As politicas de remocdo, as lutas comunitarias pela legalizacdo dos espacos de
moradia, passando pelos embates para a conquista de equipamentos publicos de consumo

coletivo para as favelas deixaram (e deixam) suas marcas na historia desta cidade.

Na década de 80, a invasdo das favelas pelo mercado das drogas, e a identificacdo
preconceituosa de seus moradores com o tal mercado, vem fazendo da separagdo

favela/asfalto algo proximo a apartacao social.

Por fim, a “descoberta” de outros espagos “nobres” para a expansao da cidade, em
conjun¢do com o impacto trazido pela entrada das drogas nas favelas, numa regido
“cercada” por elas, esvaziou ainda mais o bairro, perdendo este, por fim, as faixas mais

dinamicas da classe média local.

Estudando uma pequena comunidade na Inglaterra, Norbert Elias (1994) nos ajuda a
entender que os mecanismos de distingdo ndo acometem apenas aqueles posicionados nos

extremos do espago social. Ele nos mostra que formas multiplas, decisivas € mesmo

¥ Especialmente com a construgdo do tinel Rebougas.
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radicais de diferenciagdo podem ser postas em agao para distinguir aqueles localizados em

posi¢des semelhantes.

Como uma Winston Parva’ carioca, a tensdo que marca as relagdes entre favela e
asfalto neste bairro, s6 podem encontrar explicacdo na busca desesperada de distin¢do entre
sujeitos que, posicionados de forma “medianamente™ desigual, sio submetidos a um
mesmo processo de degradagao espacial (e portanto social). As instituigdes publicas locais

expressam essa tensdo. As escolas (publicas) as expressam de maneira particular.

A escola de que tratamos encarna os conflitos entre favela e asfalto de maneira
singular. Localizada numa regido bastante valorizada do dito bairro, a instituicdo,
coordenada e dirigida por moradores da regido, com um quadro de professores
predominantemente formado por moradores do local, ¢ habitada em sua quase totalidade
por alunos provenientes das favelas do entorno . Aqui, os rituais de diferenciagdo sdo
atravessados pelas distdncias hierarquicas que marcam as relagdes entre professores e
alunos, fazendo com que os embates travados expressem , as vezes de forma quase caricata,

as contradi¢des profundas que marcam as relagdes locais.

A praga

Como ja se deve ter percebido, a escola fica situada em frente a uma grande praca,
um dos principais espagos piblicos de lazer da localidade. E uma praga antiga, cercada de
arvores frondosas, opulentas, e velhas como devem ser as arvores. No centro da praca, um
chafariz centenario “faz as honras da casa”. O conjunto “cheira” a tradigao.

Um parquinho com brinquedos para as criangas, uma raia de bocha para os mais
velhos, mesas e cadeiras protegidas por toldos completam os equipamentos de lazer, cheios
durante os dias de bom tempo. Nos finais de semana, cavalos, bodes, bicicletas, ambulantes
vendendo brinquedos e bugigangas, pula-pulas, disputam os espagos da praga com aqueles

que somam os finais de semana as suas caminhadas e corridas diarias.

? Nome ficticio da comunidade estudada por Norbert Elias (1994)

' “medianamente” aqui indica: nem tio proximos quanto nas regides periféricas da zona norte, nem tio

afastados quanto nos lugares mais distintos da Zona Sul
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A praca ¢ o “pedago” mais proximo da escola. Mas nao ¢ sempre o mesmo,
mudando de “jeito” de acordo com as horas do dia. Pela manha, tomada pelos
“caminhantes” e “corredores” que se exercitam ao seu redor, pelo grupo animado, que , no
centro da praga faz ginastica nas primeiras horas da manha, ou da turma “zen” praticante
de Tai Chi .

A manha avanga e os “ginastas” sdo substituidos pelas criangas, suas maes, avos e
babds, e pelos idosos que jogam dama e baralho nas mesas em baixo dos toldos. A tarde
cai, e junto com os ambulantes vendendo churrasquinhos e pipocas, chegam os jogadores
de bocha. Por fim, em algumas noites mais animadas, grupos de capoeira se apresentam no
pedaco.

Como espago publico do bairro, o lugar ¢ “tomado”, principalmente, pelos
moradores do lugar. E, apesar da localizacdo muito proxima de trés das favelas locais ( as
mesmas que “fornecem” os alunos da escola), a presen¢a de moradores destas na praga sé
se da em momentos especificos , ou na ocupacao de posicdes particulares.

O que ndo ¢ de se estranhar, pois a relagdo que a cidade (e por extensdo, os bairros
que a formam) estabelece para com a favela, essa relacdo de clandestinidade, se estende aos
seus moradores. Como clandestinos, como invasores, ndo sio facilmente admitidos como
usudrios dos espacgos do bairro. A praga em questdao nao ¢ excegdo. E a nao ser em algumas
ocasides, a estadia dos “favelados” na praga s6 ¢ admitida como legitima em uma
circunstancia: trabalho.

Aparentemente, porém, os jovens estudantes da escola, em sua maioria moradores
das favelas locais, ndo aceitam ou simplesmente desconsideram as “regras” da
“convivéncia” local e, em algumas ocasides, “rompem” o acordo ticito estabelecido entre
os “regulares” e os “clandestinos” do lugar.

Os horarios de saida da escola configuram alguns destes momentos, em que a
ocupacdo da praga pela classe média fica obscurecida pela entrada “em campo” das
criangas e jovens das favelas locais. Nestes momentos ¢ possivel notar a distdncia que
separa as classes neste lugar. Muitas vezes vemos o olhar reprovador dos ocupantes
habituais as trocas de caricias entre os jovens, ou em vista de uma brincadeira coletiva mais

animada entre os alunos.
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Os jovens estudantes parecem nao notar (ou parecem nao ligar) para o “isolamento”
€ muito menos para os olhares admoestadores. Tomam a praga nos horarios de intervalo,
fazendo dessa o “seu pedago”. Os jovens ocupantes da praca nem sempre vém a pé, € nem
sempre saem de dentro da escola. Com a chegada do final das aulas da manha, a praca
comecam a acorrer uma infinidade de bicicletas, que, circulando pelo pedago, vém somar-
se aqueles que em breve deixardo a escola, assim como aqueles que iniciardo seu turno de
estudos.

E esse “exército” de estudantes, namorados, paqueras, “zoadores”, amigos, €, em
algumas ocasides, “adversarios” , “espias” e “alemaes”, que invade o lugar, lembrando a
classe média local, que pelo menos naquele momento, a praca tem novos donos.

Nao ¢ s6 a presenca fisica dos jovens que “a praga” rejeita ou ignora. Suas
manifestagdes culturais recebem o mesmo tratamento. Num dos dias em que “fazia campo”
no local, “rolava”, dentro da escola, um projeto de musica que, neste dia , oferecia uma
oficina que tratava do Funk.

E interessante esclarecer que uma das laterais da escola “abre-se” para uma das
faces da praga. A oficina acontecia no auditério da escola, que funciona no terceiro andar, e
pela posicao que ocupa, aliado a qualidade e a altura do som utilizado durante a atividade,
permitia a audi¢do perfeita do que acontecia 14 dentro, por parte significativa da praca.

A oficina inicia-se com a histéria do funk. Com a emergéncia, nacional e
internacional desta manifestacdo musical. O dinamizador trazia musicas, os “classicos” do
estilo, evocando o reconhecimento dos alunos. Durante todo o tempo, observei as reagdes
locais a entrada do funk na praca. Elas eram sempre reacdes de reprovacdo, podendo
expressar formas mais ou menos contundentes de manifestagdo. Aparentemente, o que mais
chocava os ocupantes habituais da praga era o fato de que a musica “maldita” partia de
dentro de uma escola publica!

O mais paradoxal nesta historia € que a condenacao local da “musica marginal”( da
“musica de marginais”) que emanava da escola, acontecia a0 mesmo tempo em que o
dinamizador da oficina adicionava a “histéoria do Funk” um discurso que propunha a
utilizagdo deste estilo em prol de uma “cultura da paz”. Propunha, portanto, para o funk,
um proposito que era, exatamente, o avesso daquele que constituia o cerne da condenagao

local ao estilo em questdo. Nao sei qual foi a reagdo dos alunos. Mas para os ocupantes da
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praca, o discurso caiu no vazio. As condenagdes continuaram, enquanto a musica
“extravasou” a escola.

Em contraste com o caso da oficina de Funk, temos a oficina de percussdo, ocorrida
porcas semanas antes, ¢ observada por mim do mesmo posto. Ao contrario do Funk, a
percussdo ndo causou nos freqiientadores da praga, a “revolta” presenciada por mim no
episodio anterior, mas sim surpresa, € penso que posso dizer, sem o risco de estar enganada,
um certo encanto.

Até o dia da oficina de percussdo, as unicas manifestacdes que a praga tinha
presenciado em relagdo a escola, eram o barulho permanente dos recreios que se sucedem, ¢
as ordens e repreensoOes da dire¢do da escola no sistema de alto-falantes. Assim, penso que
foi com surpresa a principio e encantamento ao final que o batuque dos meninos foi
recebido na praga. A pergunta que me fiz, foi: 0o que se encontra nesse espago entre o
encanto e a revolta? Por que se aceita sem problemas o toque quase que “folclorico” dos
tambores que marcam a percussdo, mas se recusa, as vezes com violéncia , qualquer
expressdo mais contundente da vida dos jovens nas favelas?

Por fim, nos finais de semana, a praga ¢ espago de lazer. Mas ainda aqui devemos
nos perguntar: lazer para quem? Encaminhar a pergunta nos faz entrar em contato com
outra forma de “ocupacao” da praga pelos alunos da escola. Nos finais de semana, eles sao
trabalhadores na pragca.

Puxam cavalos, bodes, charretes, cuidam dos animais, vendem bugigangas junto aos
ambulantes, além de pipocas, sorvetes, agua, refrigerantes....Fazem parte da “cor local”.
Sao parte da mao-de-obra que transforma a praga em palco de pequenos negocios nos finais
de semana e feriados.

Nestes momentos sdo invisiveis. Nao sao jovens pobres, nem alunos, nem funkeiros.
Sao trabalhadores. Situacdo muito diferente daquela que se desenrola durante a semana,
quando “tomam” a praca, durante as trocas de turnos da escola.

Continuam sendo forasteiros e subalternos, no espaco de lazer em que se transforma
a praga, durante os finais de semana. Sdo, porém, infinitamente menos “poderosos” do que
nas ocasides em que protagonizam a “tomada do pedago” nos dias de semana.

Essa ¢, em sintese, “a praga”, entrada da escola. Entrada “fisica”, na medida em que,

de forma geral, a praga funciona como uma espécie de ante-sala da escola. Mas a praga
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significou para nos, a entrada “simbolica” na escola, na medida em que, em suas mudangas,
em suas alteragdes, foi possivel entender algumas das relagdes que se estabelecem no
interior da instituicao.

Neste caso, a praca funcionou quase como que o microcosmo do bairro, que em sua
miséria de posi¢do encarna, como poucos espacos, o abismo que pode ser construido entre
sujeitos em posicoes de ligeira desigualdade (os favelados e nao favelados do bairro),
submetidos a processos comuns de degradacao (aquele a que est4d submetida, tanto a cidade,
quanto o bairro, em particular, de onde realizamos estas observagoes).

A praga nos ajudou a entender esse bairro (e também essa escola) em que jovens
pobres sdo admitidos como trabalhadores subalternos, mas nao como sujeitos coletivos; sao

admirados tocando tambores, mas sdo rechagados quando expressam seu estilo de vida.
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As enchentes de 1988'!

Rosa ¢ lideranca comunitaria no morro da Formiga desde que se conhece por gente.
Filha de pai e mae ativos nas lutas relativas a comunidade, participante do grupo que
resistiu a tentativa de remog¢do da favela pouco antes da década de 60, militante nos
movimentos comunitarios, tendo ocupado, em suas proprias palavras , “todos os cargos
existentes em uma associacdo de moradores” da década de 80 para ca, ela tem, além de
tudo, vasta experiéncia na relacdo com as escolas da regido.

Estudou na mais tradicional escola publica primaria do bairro no final da década de
50. Participou da luta pela implantagdo de duas outras escolas publicas primdrias, as duas
conquistadas. Uma delas construida no mesmo terreno da escola em que cursou o primario.
A outra, construida na década de 60, dentro do morro onde mora. Foi “mae
representante”,'” durante o processo de escolarizagio de seus quatro filhos, nas escolas
publicas da localidade, incluindo ai aquela que € objeto de nossa pesquisa.

Durante toda a entrevista realizamos uma espécie de “queda de bracos”. Eu tentava
circunscrever as perguntas (e, portanto, as respostas) ao ambito da experiéncia de Rosa em
relacdo a escola a que fazemos referéncia neste trabalho. Ela, ao contrario, expandia sempre
o ambito da experiéncia relatada, ampliando a esfera da resposta a trés escolas publicas
locais: aquela onde ela mesma estudou e onde estudaram e estudam trés geracdes de sua
familia; aquela que ¢ objeto de nossa pesquisa, onde seus filhos cursaram o ginasio; e
aquela que funciona dentro da favela - segundo ela uma espécie de escola publica

“comunitaria”.

" A historia das enchentes de 1988 ¢ seus efeitos sobre as relagdes sociais locais, neste trabalho, sera tratada a
partir de entrevistas realizadas com diversos atores que, de alguma forma, e de posi¢des diversas,
testemunharam o fato. Para estruturar esta analise optamos por cotejar os depoimentos de dois dos atores, que
pelas posi¢des “multiplas” que ocupam em relagdo a escola que ¢ nosso objeto de estudos e a localidade onde
essa se insere, fossem capazes de, a0 mesmo tempo, ampliar a compreensdo do evento em investigacdo e
expor de forma clara os conflitos subjacentes a tais interpretagdes. E importante ainda declararmos que nossa
atengdo ndo esta voltada aqui para a descoberta de qualquer “verdade ultima” sobre o fato das enchentes e
seus desdobramentos. Mais do que entendermos o evento, queremos dar acento ao conflito de interpretagdes
que o envolve. Conflito esse que expde os impasses que envolvem as relagdes sociais locais. Por fim, ¢é
importante apontar que os nomes utilizados aqui para identificar as entrevistadas sdo ficticios.

2 A “mie-representante” ¢ uma figura tradicional nas escolas publicas do Rio de janeiro. Escolhida ou votada
em cada uma das turmas, sua fungio é a de mediar as relagdes entre os pais ¢ a escola, intermediando coletas
de assinaturas e de pequenas quantias de dinheiro. Em algumas ocasides, porém, e em determinados periodos,
essa “representagdo” pode mudar o sentido da sua ag@o e passar a mediar as demandas dos pais diante da
escola.
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S6 na transcrigdo da entrevista, e depois, durante a escritura deste trabalho, percebi
que, se para mim era possivel “isolar” uma instituigdo como objeto de estudos (mesmo que
esse “isolamento” seja, por principio, relativo e parcial), para ela esse isolamento era
impossivel, porque o que ela relatava para mim era o processo de escolariza¢ao, ndo so dela
ou de sua familia, mas do coletivo que ela representara, ¢ por quem lutara’’. Para este
coletivo, a escolariza¢do nao se da “ numa” escola, mas num “circuito” de escolas.

Lila deve ter a mesma idade que Rosa. Ambas estudaram, na mesma época, em
escolas vizinhas da mesma regido do bairro. Lila morava na época numa casa elegante, a
beira da praga onde fica localizada a escola de que tratamos. Sua avo dava aulas na escola.
Sua mae também. Ela mesma estudou na escola durante o curso primario. Mais tarde, na
década de 70, foi professora na instituicao.

Ela mora hoje num dos prédios elegantes a beira da praga, proximo de onde viveu
na infancia. De seu apartamento podemos ver a escola. Durante toda a entrevista fala com
saudades desta experiéncia de sua infancia. “Eu era uma crianga que tinha tudo, e assim

’

mesmo a escola me encantava”. Lembra das festas juninas e de primeira comunhio.
Quando pergunto sobre as diferengas sociais entre os colegas, lembra que essas eram mais
visiveis “nos sapatos e casacos”.

Os sinais de distingdo, indicando o pertencimento a uma verdadeira ‘“dinastia
escolar”'®, ficam absolutamente claros quando Lila se lembra de uma professora em
especial de quem ndo gostava e que a “adulava” com presentes. Ela se lembrava em

especial de uma caixa de finos bombons ¢ de um delicado conjunto de xicaras, feito de

louga, para bonecas.

" Luta é a categoria que expressa toda a sua experiéncia para com a escola. Foi uma “luta” entrar para a
escola. “eu me lembro que quando minha mae matriculou, matriculou 5 filhos. E quando ela matriculou os 5
filhos, ela foi pra fila pra fazer a matricula, a minha mde foi pra fila da matricula na 5° Feira, pra inscrever
o filho(), a matricula ia ser segunda. Quinta feira pela manhd , ela foi pra fila da escola. Ela dormiu esses
dias todos. Dia e noite, dia e noite na rua. Ai revezava com o filho. Quando ela vinha em casa tomava um
banho, o outro ia ficar ld de dia (isso ja na década de 50).”A “luta” tem dimensdes multiplas: uma, cotidiana,
incluindo a manuten¢do do uniforme impecavel, do material em dia durante o longo e dificil processo de
escolarizac¢do das familias. Outra, publica, mais ampla, que inclui a “luta” por mais escolas ainda na década
de 60, pela ampliacdo da escola publica “comunitaria” e sua extensdo para a educagdo de adultos e,
atualmente, pela transformacdo de uma grande fabrica de cigarros desativada da regido em escola de ensino
médio .

" E que em seu caso, fundamentava-se, ndo apenas em sua posigdo de classe (de resto possivelmente
semelhante a inimeros outros alunos da escola na época) mas de sua posi¢do na hierarquia institucional
(como filha e neta de duas conceituadas professoras da escola).
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Apesar das distadncias sociais que as separam, € que separam especialmente as
experiéncias que acumularam em seus processos de escolarizacdo, Lila e Rosa se
aproximam num ponto: em suas descrigdes das escolas primdrias que freqiientaram,
separadas por poucos metros de distdncia, o conflito entre as classes ficou, em ambos os
casos , “escondido” sob a descrigdo comum de experiéncias felizes.

Mesmo quando a escola passa a ser encarada a partir das muitas outras posigdes que
ambas ocuparam nesta institui¢do (Lila como professora, e Rosa como mae representante e
lideranca comunitaria) ficavam muito mais acentuados os tragos de colaboracdo entre as
classes no interior da institui¢do, do que aqueles que denunciassem alguma forma de
conflito entre as “partes”.

A coisa correu desta forma, em ambas as entrevistas, at¢ que um evento foi
mencionado: as enchentes que atingiram duramente o bairro em janeiro do ano de 1988 e,
mais tragicamente, os trés morros que acomodam as trés favelas da regido, e ainda mais
especificamente (pelo tipo de solo, de topografia, e pela forma especifica de construgdo das
moradias) aquela onde Rosa reside.

Deste momento em diante, ndo s6 o conflito entre as classes fica evidente em ambas
as entrevistas, produzindo, em cada um dos casos versdes diferentes sobre o0 mesmo evento,
como ficam claras as diferencas atribuidas aos papéis desempenhados pela escola e seus
professores no episddio . Ficam claras ainda, as divergéncias relativas as expectativas que
envolvem a instituigdo, para os grupos sociais representados nas entrevistas'”.

Em determinado momento, faco a Lila a pergunta aparentemente 6bvia, mas que
reivindica explicagdo exatamente para aquilo que se tenta mascarar durante todo o processo
de entrevista. A ex-professora da escola, ex-aluna, filha e neta de ex-professoras da escola,
moradora das proximidades da pragca onde a instituicdo fica situada, que generosamente
dedicou parte importante da entrevista descrevendo com saudades a experiéncia de toda

uma vida de relagdo com a institui¢ao em questao, em determinado momento, ao final da

SE importante declarar que o escamoteamento do conflito entre as classes, na escola ou fora dela, ndo foi, em
todo o trabalho envolvendo as entrevistas realizadas, prerrogativa de Rosa e Lila. Esta foi, na verdade, a
tonica das entrevistas realizadas por nds. Foi sempre a evocagdo de um evento como aquele de que tratamos
neste momento, um fato, ou uma pergunta estrategicamente posicionada, que trouxe a tona o carater
conflituoso que pode envolver as relagdes entre as classes.
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entrevista, quando pergunto se seu unico filho (hoje um jovem universitario) havia também

estudado na escola, responde:

“Deus me livre! Nao quero que meu filho entre naquela escola, nem

para votar!”

O siléncio que se seguiu era a expressao mais concreta do abismo que se formava
entre a descri¢do da escola como bucolica lembranga da infancia sem conflitos e o presente,
testemunha de tal aversdo aquilo em que a instituicao se transformara.

No meio do caminho a professora evoca a enchente de 1988 , a utilizacao da escola
como abrigo para os moradores das favelas locais que perderam suas casas, ¢ a decadéncia
da escola na década de 90, quando da saida dos mesmos da instituicdo. Aqui a
“decadéncia” toma substidncia nos sujeitos, considerados os agentes da degradacdo, e

objetiva-se nas relagdes locais:

“Os desabrigados esperavam a mao-de-obra do professor”.

Na escola, a versdo que corre ndo difere muito daquela manifestada pela ex-
professora. Em entrevista, a supervisora da escola (que trabalha na institui¢ao desde 1984)
afirma que um dos momentos de maior esvaziamento da escola se deu exatamente quando
esta serviu de abrigo para aqueles que perderam suas casas nas enchentes de 1988 .

Nesta ocasido, de acordo com a supervisora da escola, a instituicdo, ocupada pelos
desabrigados, passou a “funcionar”, espalhada por trés escolas publicas, mais ou menos
proximas do local. Quando em 1990 a escola voltou a funcionar, o contingente de alunos
havia se reduzido a 60% de sua capacidade. Os equipamentos escolares haviam

“desaparecido”.

“Entrar dava medo! A prefeitura s6 desalojou . A...(grande fabrica

de cigarros entdo sediada na localidade) é que entrou, desinfetou e
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pintou. O que os desabrigados puderam levar, eles levaram!
Cadeiras, mesas, quadros, trés mimeografos elétricos, um
piano...muita coisa foi, ¢ nés fomos repondo aos pouquinhos, com
festas. O Municipio mandou algumas coisas, mas a maioria nos

compramos.”

A descri¢ao distante dos percalcos institucionais ( ainda que verdadeiros e até sob
certo ponto de vista, decisivos e dramaticos para a institui¢ao) feita pela classe média local,
de dentro ou de fora da escola, ndo nos livra, porém, de buscarmos compreender a versao
daqueles que na histéria da instituicdo e em sua relagdo com “as enchentes” sdo percebidos
e nomeados como “os desabrigados”.

E a descricao de Rosa que nos ajuda a entender o acontecimento:

“Foi ai que bateu um temporal, ai veio vindo, trazendo tudo! Ai
soltou uma pedra 1a de cima, veio trazendo casa, gente, ai vocé
escutava aquela gritaria, ggggennnnte que TERROR! Eu digo que
parece que o mar voltou TODO pro Morro... O meio dessas pedras ,
aqui no macigo, descia assim, cachoeira de agua! Ai que comegou.
Que desespero! QUE DESESPERO que foi ! O que que aconteceu?
Ja tinha um grupo desabrigado, aquilo triplicou! Ai o que que
aconteceu? Encheu TODAS as escolas, encheu TODAS as Igrejas,
encheu o Posto de saude....O posto de saude daqui do Morro nio
tinha ainda sido inaugurado. Ele foi inaugurado na enchente de 88,
no peito! Ai quando inaugurou deu um temporal que arrancou o
teto do posto e o posto alagou, e ai sai aquelas pessoas machucadas,
doentes, gente que quebrou perna, que quebrou braco, que amputou
brago, aquela fofoca toda, entrou TUDO pra dentro da Igreja
Batista. Ai a Igreja Batista ENTOPE que ndo tinha mais lugar. Ai
teve que abrir a Igreja Catolica. A Igreja Universal ndo deixou. Por
isso que hoje ela vai pagar um preco. Ai comegou... e ai entupia

mais gente, mais gente, mais gente, mais gente, mais gente, mais
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gente....Al o que que teve que fazer? Comegou a descer, um
bocado de gente pra escola A e pra Escola B, que ai comegou: gente
do Borel gente da Indiana, gente do Salgueiro, gente da Formiga, ai
comecou a ir gente do asfalto.... essas ladeiras assim, porque € que
nem vocé. Vocé pode morar numa rua. O primeiro socorro que tu
tiver, € 14 que vocé vai entrar! Nao tem jeito. Ai entro pra dentro

daquilo ali, e dali comegou a briga.”

E importante entender que o temporal avassalador que “derrubou” os morros em
1988 tinha sido precedido por densas chuvas que haviam causado sérias avarias a regido, ja
no final do ano anterior, sem que grandes providéncias por parte do poder publico tivessem
sido tomadas. J& nesta época vinham se estabelecendo divergéncias sobre o papel € o uso
dos equipamentos publicos por parte da populacdo nos episddios de desabamentos e
desabrigo.

As chuvas de 88, portanto, ndo foram as unicas causadoras do desastre que se
abateu sobre a populagdo local. Elas foram “a gota” (e que gota!) que fez transbordar o
pote. O coroamento de uma crdnica tragica que vinha se anunciando pelo menos desde o
final do ano anterior.

Da favela de onde Rosa faz seu relato, a escola publica “comunitaria”, localizada
dentro do morro, ja estava cheia de desabrigados, desde o final de 1987. Desde entdo ja
havia divergéncias entre os moradores mais organizados do local, que reivindicavam a
responsabilidade da prefeitura na remocao dos desabrigados, e a direcdo da escola , que

defendia simplesmente a saida dos mesmos da institui¢ao.

“O morro comegou a desabar, t6 vendo corpo passar, gente
quebrada, gente rebentada, crianga gritando “Cadé minha mae”,
gente enterrado, “Num vO abrir a escola”... Foi ai que nds...
Comegou a rixa. Mas ali, eu e a... (diretora da escola na época)
rachamos. Eu ¢ a ... rachamos ali. A histéria que tinha a escola, a
historia de luta que tinha a Dona Maria José (primeira diretora da
escola), DUVIDO QUE FOSSE COM A D. MARIA JOSE!

DUVIDO! Era a primeira coisa que ela ia fazer. Ela abria a escola.
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“Vamos botar aqui dentro. Vamos botar aqui dentro, amanha a
gente resolve pra onde a gente vai levar.” Em 66, 65, que teve uma
enchente terrivel, 68, Dona Maria José pegou todo mundo que tava
precisando, ¢ botou dentro da escola. E ndo deixou de dar aula! Até

os pais que tava la...”Vai todo mundo estudar!”

O papel desempenhado pelos moradores na luta e na constru¢do da escola, assim
como o historico de dire¢des comprometidas com as lutas locais, era o substrato que
legitimava o direito reivindicado pela populagdo ao “abrigo” constituido por uma das
poucas instituigdes publicas locais.

A tempestade de 88 ndo arrasou apenas o bairro, o mais atingidos num dos mais
intensos temporais que desabou sobre a cidade, desabrigando milhares de moradores das
favelas locais. A tragédia tornou evidente também a fragilidade que marca a relagdo do
poder publico com os pobres locais. Em especial, foram expostas, neste embate, as
divergéncias e discordancias subterrdneas envolvendo o poder publico, seus agentes e
usuarios, por um lado, e as classes e suas desigualdades , por outro.

Nas escolas publicas a questdo tornava-se ainda mais aguda. Havia, por um lado, a
reivindicagdo, pelos movimentos populares, da educagao como direito e ndo como benesse,
que tornava legitima ndo so6 a luta por escolas e a participagdo das comunidades nas gestoes
escolares, mas trazia ao ambito dos movimentos sociais uma experiéncia de pertencimento,
de identidade para com a instituicao, raras até entdo nas relagdes entre as classes populares
e a escola neste pais. Por outro lado, havia uma espécie de ideologia populista, no Rio de
Janeiro, da “escola publica para os pobres”, que abafava os conflitos efetivamente
existentes na instituigdo e buscava construir a idéia de uma “comunidade escolar”,
harmdnica e cooperativa.

As enchentes de 88 atingiram ambos os movimentos: nas lutas por direitos,
mostrou-se os limites inscritos nos processos de identificagdo das classes populares em
relacdo a instituicdo escolar. Por outro lado, a reacdo das gestdes escolares a tragédia dos
desabrigados feriu seriamente a ideologia da “comunidade escolar harmoénica e

cooperativa”.
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“Aquilo desabou. Eu achei que naquele momento a dire¢do da
escola perdeu um pouco o pulso, porque na hora a vaidade delas
falou muito alto. Eu acho que num momento desse que ta
desabando tudo, vocé vé , que nem eu vi, a crianga da Escola...(uma
das escolas primarias locais), que era do pelotdo de bandeira, o
aluno ntimero 1 da escola, perdeu tudo! Sé ficou ele vivo! Ele s6
lembrava, na hora, da escola dele e da professora dele. Porque
morreu a mae, morreu o irmdo, morreu o pai, ele s6 lembrava da
professora! Quando a gente tirou ele, ele s6 queria a professora
dele! Eu achei que naquele momento ali, pra dire¢do ndo perder o
rumo, elas proprias poderiam...até a propria diregdo... “Ta
desabando o Morro... ! Os alunos nossos... vamos abrir a escola e
esperar eles chegar .” Nao fizeram isso. A escola abriu no peito!
Porque quem abriu a escola publica daqui da comunidade, no peito,

foi eu! Eu com outro grupo daqui.”(...)

“Ai comegou o seguinte: a diretora “ndo, tira daqui, e bota 14 na
Escola A!”, a da escola A, diz: “ndo, tira daqui, bota 14 na escola
B”, a da Escola B, diz: “tira daqui bota la na Escola C”, a da

Escola C, diz:“Aqui, ndo! Manda pra 13”(...)

(...) Foi ali! Foi ali! Foi ali! Pra vocé ver que a escola que a diretora
foi de frente, abriu a escola, quando a mée chegou com o filho no
colo sangrando, a direcdo ja estava ali com a porta da escola aberta.

Pode ver que essa escola nao foi depredada.”

Por fim, na contramao da perspectiva de classe, que colocava os desabrigados como
aqueles que pretendiam ser “servidos” pelos professores, utilizando-os como “mdo-de-
obra”; para além da perspectiva dos agentes escolares, que percebiam os desabrigados

como “invasores” da escola, roubando-a, infectando-a e degradando-a, Rosa traz a
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perspectiva produzida a partir das liderangas das favelas que inseriam o fato dos roubos,
que efetivamente ocorreram, ¢ da degradagdo que a estadia dos desabrigados na escola
expos, no ambito das correlacdes de forcas em acdo naquele momento, denunciando, enfim,
a auséncia do agente que, por sua omissdo, permitiu a ocorréncia da situacao limite, da

degradagdo: o poder publico.

“A verdade ¢ que foi um monte de patinho feio é que foi pra 14! E
esqueceram que era VIDA que tava ali!Ficou tudo misturado! Teve
morte, teve estupro, teve roubo, porque tinha de tudo! E ai tinha os
oportunistas, que ndo tava passando por dificuldade. Por qué? Se
tem a area do servico social, se tem a area da educacdo, se tem todo
mundo trabalhando em conjunto, o que que vocé ia fazer? Vocé
fazia um esquema! Ai o que que aconteceu? Quando o governo
tomou uma providéncia...que a gente comegou a bater no governo.
Que era quem tinha que assumir, ai que que ele fez? Tirou todo
mundo aqui e botou num Ciep 14 na Praga Seca. Todo mundo pro
Ciep da Praca Seca.(...) E ja era 89. Isso! Ai o que foi? Mandaram
esse povo todo pra la. Ai s6 foi pra 1a, realmente quem ndo tinha
casa! Que hoje a maioria t4 morando 14 no Mato Alto, Na praga
Seca, e 1a no Vila Nova Cruzado, 1a atras na Cidade de Deus. Ficou
por 14 s6 mesmo aquele que ndo tinha condigdes. O poder publico
demorou muito a agir. A colocar num lugar desse aonde colocava
as pessoas. Ai comegou: depredar, comegaram a roubar, ai comegou
tudo que ndo prestava. Por qué ? Porque ndo teve um controle. Se
tem um controle...E a verdade é que os professores ndo quiseram se

manifestar!”

A Escola

A escola de que tratamos foi fundada no dia 22 de margco de 1927, doada a

prefeitura pela vitiva de um comerciante portugués. No termo de doacdo fica declarado que
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a escola deverd levar o nome de seu Patrono, devendo nela funcionar uma escola primaria.
Na época, a familia contratou o engenheiro arquiteto Jos¢ Amaral Nieddermeyer para a
realizacdo do projeto, visando atender a deficiéncia de estabelecimentos educacionais.

Uma das marcas desta escola estd expressa no estilo de sua construcio.
Nieddermeyer realizou-a em estilo neocolonial. Ela faz parte do conjunto de escolas
inauguradas de 1926 até¢ 1930, durante a gestdo de Prado Junior na Prefeitura do Rio de
Janeiro, e de Fernando de Azevedo, entdo Diretor da instrugao Publica.

E necessario esclarecermos aqui, que as escolas (primarias, secundarias e de
formagao de professores) construidas durante a gestdo de Prado Jr/ Azevedo, realizaram
uma reforma educacional no Distrito Federal, no bojo do movimento dos pioneiros da
educacao publica.

Neste periodo em especial, as escolas que aqui tratamos, construidas sob a batuta
desta gestdo, estabeleceram algumas rupturas para com modelos anteriores. Em primeiro
lugar porque estas escolas eram construidas em locais especificos, de forma a alcangarem
areas menos nobres da cidade, para atender as areas mais carentes desta institui¢do. Em
segundo lugar, pelas tendéncias arquitetonicas que representavam: o estilo missdes
neocolonial, de cunho nacionalista, ¢ que buscava seus modelos nas tradi¢des do passado
luso brasileiro, e em nossas raizes no continente americano.

Portanto, uma das marcas da escola que estudamos, a mais visivel, por expressar-se
em seu modelo de construcdo, alia-a, de alguma forma, aquilo que de mais vigoroso se
produziu em termos de educagdo ainda no periodo da Primeira Republica.

Ha, porém, uma segunda marca, digamos, “de origem”: ao contrario das outras
instituigdes escolares construidas na época, a escola de que tratamos ndo foi projetada,
construida e realizada pelos reformadores . Por ter sido uma doag@o ao poder publico, ela
ocupou, sempre, uma posicao a parte do conjunto de escolas construidas e implementadas

durante a gestdo de Fernando de Azevedo'®.

' Essa posi¢do a parte expressa-se ndo s na maneira com que esta “ingressa” no conjunto de escolas da
época, mas também por diferengas arquitetonicas presentes nesta, em relacdo ao conjunto das escolas
construidas no periodo ( ainda que mantendo-se dentro do “estilo” ), e ainda no nome que a identifica. E que o
estilo missdes neocolonial, e seu “retorno” as nossas origens americanas, expressava-se também nos nomes
que as escolas recebiam, homenageando paises do continente — Uruguai, Argentina, Estados Unidos — ou
personalidades importantes na América . Ao contrario, como parte do ato de doagdo, a escola de que aqui
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A doagdo como marca de origem ‘“‘aparece”, inscrita na memoria e na historia da
escola, ao longo dos tempos. No “hino oficial” da escola, com musica de Plinio Britto e

letra de Domingos Magarinos, do qual destacamos a segunda estrofe:

“Exalta a excelsa gloria

Do patrono deste templo
Grave a infancia, na memoria,
O seu bello e nobre exemplo
O seu devotamento

Nao esqueca o coragdo

Nao existe sentimento

Que seiguale a gratidao

A gratiddo ndo foi esquecida! Por ocasido da festa de 70 anos da escola (1997), foi
feito uma espécie de “concurso” para a selecdo de textos, escritos por alunos, para serem
lidos durante a solenidade. Os versos que se seguem foram selecionados para a leitura, pela
escola. Note-se que no texto (ndo custa lembrar, selecionado pela escola) a palavra

“obrigado” aparece vinte € uma vezes , sem contarmos o titulo:

“Obrigado”

Obrigado Senhor ........ (nome do Patrono da escola)
Obrigado na entrada e na saida
Obrigado professor, pelo carinho,

Obrigado pelo amor, pelo caminho.

Obrigado pela luz e o saber
Saudamos a escola que nos guia
Nos educa e prepara

Vamos saudar nossa escola

tratamos recebeu o nome de seu doador, apartando-se, novamente, do conjunto de escolas que caracterizaram
0 movimento mais amplo.
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Com alegria

Obrigado, obrigado
Obrigado Senhor..... (nome do Patrono da escola)
Obrigado, obrigado, obrigado

Pelo sonho ¢ a realizagdo

Obrigado meus colegas e amigos
Obrigado pela qualidade do ensino
Obrigado pelo som, pelo siléncio

Obrigado porque eu sinto, porque eu penso

Obrigado, obrigado
Obrigado Escola ....(nome do Patrono)
Obrigado, obrigado, obrigado

Pelo sonho ¢ a realizagao

Na festa de comemoragdo dos 75 anos da escola (2002), novo texto selecionado pela

escola que destaca, ainda desta vez, a gratiddo ao patrono:

“ Parabéns Escola......(nome da escola)

Pelos seus 75 anos, parabéns pelos seus ensinamentos de educagao,
dignidade e felicidade, parabéns pelas diretoras que ja teve até hoje,
diretores educados, trabalhadores ¢ de bom humor. .....(0 nome da
escola) faz 75 anos de amor, respeito e carinho, quem ja estudou
nesta escola sabe do que eu estou falando.

Feliz aniversario, Escola......Vocé existe gracas a um senhor que
se chama ....(nome do patrono) e que deu esta linda escola para

muitos estudarem.”
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Na exposi¢ao de textos e desenhos sobre a escola, na festa do Patrono no ano de
2005 (os professores selecionaram os trabalhos considerados mais significativos), um aluno
da sétima série, insere em seu texto um significativo comentario sobre o ato de doacdo da
escola a prefeitura, e, ao fazé-lo, acrescenta a doagdo um cardter ainda mais pessoal a
conexdo entre a escola e seu patrono. E que na “nova versdo” para a origem da escola,
acrescenta-se ao ato um acento ainda mais pessoal. Nele o Patrono teria doado a prefeitura
ndo um prédio para o funcionamento de uma escola, mas a propria casa onde morara.
Coroando a versao, a visao personalista, que faz do Patrono “o dono verdadeiro” da escola,

em detrimento da prefeitura da cidade.

“Essa escola foi como um presente para a prefeitura. E foi passando
da geragdo dos donos verdadeiros da escola, que era a casa deles, ¢

agora passou para a prefeitura”

A marca da doagdo surte efeitos que vao muito além da “gratidao” expressa nos
textos cuidadosamente selecionados para as festas e solenidades escolares. Falamos agora
do ano de 1997. A escola funcionava entdo como instituicdo de ensino fundamental,
contendo os dois segmentos: o primeiro, contemplando o antigo primario ¢ o segundo, o
antigo ginasio. Neste ano uma determinagao da prefeitura afirma que as escolas da rede nao
deverdo mais abarcar, na mesma institui¢do, no mesmo espaco fisico, os dois segmentos
que compdem o ensino fundamental.

A escola, a Unica da regido a comportar os jovens estudantes das favelas proximas
no segundo segmento do ensino fundamental, ¢ indicada, pelos técnicos da prefeitura , para
comportar este segmento de ensino, dando-se um prazo para a realocagdo dos professores e
dos alunos do primdrio em escolas proximas (destinadas exclusivamente para esse
segmento).

A noticia ¢ recebida com revolta por pais, professores (especialmente os do primeiro

segmento) e direcdo. Nas reunides pedagogicas, a noticia ecoa. A escola se mobiliza (a seu
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modo) , e tempos depois o projeto de transformagao da escola em instituigdo exclusiva para
ensino no segundo segmento do ensino fundamental ¢ arquivado'”.

Por ocasido da pesquisa, buscando documentos e registros, encontramos dois
despachos, ambos enviados da camara dos deputados, ambos datados de agosto de 1997, e
ambos emitidos pelo mesmo deputado , pertencente ao partido do prefeito. Um destinava-se

ao proprio Prefeito dizendo:

“Venho solicitar sua especial aten¢do para que ndo seja fechado o

curso primario da Escola Municipal.....

A comunidade, onde alias o senhor foi vencedor nas elei¢cdes de

1996, vem enfaticamente solicitar que ndo os decepcione”

O outro, destinado a Secretaria Municipal de Educacao, afirmava:

“Quero agradecer sua valiosa intervencdo que garantiu a

continuidade do curso primério da Escola.....

As associa¢des de moradores representativas das sete comunidades
locais e os pais dos alunos a convidam para uma visita a Escola, em

data e hora de sua conveniéncia, para prestar-lhe uma homenagem”

Anexado a cada um dos despachos, o “Termo de doagdo” do prédio da escola, feito
pala esposa do patrono, afirmando ficar “assim explicito que a doagdo do referido prédio é
feita para nele funcionar uma escola primdria com o nome de Escola...... (nome do

Patrono), nunca podendo ser alterada os fins e o nome da referida escola.”

I . ~ ~ e
7 Nesta escola se voltou atris, mas ndo em outras. A separacio dos segmentos em institui¢des apartadas
seguia uma diretriz das politicas municipais da época, efetivamente posta em pratica em outras escolas.
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A doagdo, portanto, ndo ¢ utilizada nesta escola apenas como fonte de gratidao. Ela
retorna como o argumento “legitimo”, evocando a figura e o “desejo” (privado) do
“doador”, expresso no ato da cessdo do prédio, voltando-se, neste caso, contra as politicas
(publicas) da mesma instancia beneficiada no ato da doagao.

Mas hé ainda uma outra peculiaridade da escola que buscamos conhecer neste
trabalho, e que entendemos ser necessario destacar. Quarenta anos depois de sua fundacao,
o edificio onde funcionou a escola primdria, com “planta em V, acompanhando o tra¢ado
das ruas para as quais suas fachadas se voltam em apenas um pavimento, apresentando
grande patio interno circundado por avarandados que servem de acesso as salas de aula,

2

biblioteca, sanitdrios, e, originalmente, ao pdtio de gindstica...”"®, perde, seu patio externo,
“doado” a Secretaria Estadual de Educacdo, no final da década de 60, para a construgdo de
um ginasio.

No lugar do patio externo, para ginastica, surge um prédio de 4 andares, para
funcionamento de um ginasio estadual. Mas o prédio funcionou pouco tempo como ginasio
da Secretaria Estadual de Educacdo. Nos primeiros anos da década de 70, a fusdo do entdo
Estado da Guanabara com o Estado do Rio de Janeiro, transformando a entdo cidade-estado
em capital do Estado, alterou a correlagdo entre as instancias as quais as escolas (estaduais
€ municipais) estavam subordinadas. Por sua vez, o decreto que estabeleceu a lei 5692 de
1971, “anexando” o gindsio ao primario, criando o ensino de primeiro grau, acrescentou
ainda outros problemas aqueles enfrentados com a fusao.

O fato ¢ que na escola, objeto de nossa pesquisa, tais eventos trouxeram como
efeito, a anexacao formal da escola ginasial a escola primaria. Trouxeram a “anexacao” do
prédio “moderno”, quadrado, como um cubo de concreto, rasgado apenas pelas pesadas
persianas de madeira maciga que permitem “de ma vontade” a comunica¢do com o exterior,
como um feio, grande, bruto e desengongado “apéndice”, ligado ao bonito e estiloso prédio
neocolonial, onde funciona a escola primaria.

A anexacdo do prédio do ginasio ao do primdrio, no inicio da década de 70, em

sintonia com a lei que promulga a anexac¢ao pedagogica e burocratica dos mesmos, marca o

"®Inventario Arquitetonico do Municipio do Rio de Janeiro. Faculdade de Arquitetura ¢ Urbanismo.
Universidade Federal do Rio de Janeiro. Nucleo de Pesquisa e Documentagao

49



inicio da entrada e manutengao, em volume cada vez maior, dos jovens pobres para a escola
publica (ndo s6 local) de primeiro grau (aquilo que hoje chamamos de ensino fundamental).

Irénica coincidéncia que faz com que, nesta escola, o ato de anexagdo, que marca a
entrada e manutencao dos jovens pobres na escola (mesmo que no mais elementar de seus
niveis de ensino), fique expresso em sua arquitetura. Mais especificamente, na
desconcertante desigualdade de estilos que separa os segmentos.

Descaracterizagdo foi o nome dado pelo arquiteto responsavel pela andlise e
avaliacao do prédio para fins de tombamento. Degradagdo ¢ o nome que tem sido utilizado
para descrever os efeitos sofridos pela escola publica nos processos que marcaram sua
expansao.

E exatamente dessa expansao que trata esta tese. E exatamente o espago entre a
descaracterizagcdo e a degradagdo aquele onde nos movemos. Faremos isso deste bairro,
desta escola, por quarenta anos, na tentativa de entender, com maior acuidade, os caminhos

que marcam a escolariza¢ao dos jovens pobres no Municipio do Rio de Janeiro.
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Capitulo 2

A Teoria:

Ferramentas e Pressupostos
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De onde partimos?

Primeiro do entendimento de que a escola, como as demais institui¢des de uma
sociedade capitalista, reproduz, em suas relagdes, a dindmica mais ampla que pauta as
relacdes em sociedade. Partimos, portanto, do principio de que a escola (dentre outras
institui¢des) cabe a reproducao das relagdes sociais de producao.

Essa formulacdo de Bourdieu, produzida na década de 70, juntamente com outras
produgdes'’, permitiam uma ruptura para com o paradigma funcionalista na anélise das
relacdes entre escola e sociedade. Elas inseriam a desigualdade no ambito das relagdes
necessarias a reproducdo das sociedades nos paises capitalistas.

Na teoria de Bourdieu e Passeron, em particular, a insercdo da desigualdade como
pedra de toque da escola, teve o significado de reposicionar as antigas categorias analiticas
que dinamizavam, até entdo, a analise da institui¢do. Seletividade, mérito, integragdo,
passam de conceitos centrais no estudo da escola, a nogdes questionadas ou interrogadas
pelo campo critico que entdo se configurava. Teve também um outro significado, a nosso
ver fundamental, que a diferencia das outras formulagdes do campo da teoria critica:
mesmo introduzindo desigualdade, politica e embate onde antes se operava com mérito,
integracdo e adaptagao, os autores incorporaram a formulacao Diirkheimiana de institui¢ao
como espaco de coercao, conferindo contundéncia a teoria resultante.

Através da teoria de Bourdieu e Passeron, formulada no caso particular da sociedade
francesa, era possivel entendermos como, num pais onde a escola primaria era publica e
universal, as classes ocupavam, com a legitimagdo dos certificados escolares, posi¢des
desiguais na sociedade. Como os grupos e classes populares obtinham sempre os
certificados mais desvalorizados? Por que tais grupos seguiam sempre os circuitos mais
desqualificados do complexo e estratificado sistema escolar francés? Finalmente, de que
forma a estrutura do sistema escolar francé€s imprimia a escolarizagcdo o necessario “efeito

de desigualdade”?

' A teoria dos aparelhos ideologicos de Estado de Althusser, assim como as formulages de Bowles e Gintis
(Schooling in capitalist América) e Baudelot e Establet (L’école capitaliste em France).
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Para responder a estas e outras questdes, 0s autores operaram com conceitos como
os de violéncia simbolica e arbitrario cultural, tornando claro para nés que, pela mediagao
do conhecimento escolar (conjunto de conhecimentos “assépticos” e “neutros”), que em
tese as escolas dispunham-se a distribuir “igualmente” pelas classes, esta instituicdo
operava a selecdo ativa dos grupos sociais que nela adentravam. Fazia-o através de duas

mediagdes :

- Pela selecdo dos conhecimentos cujos fundamentos apresentavam peculiar afinidade com
os valores e a moral das classes dominantes como os unicos considerados legitimos na

instituigao.

- Pela avaliacdo do grau de apropriacdo geral desse conjunto de conhecimentos (tomado
pela escola como critério geral de selecdo) sem levar em consideragdo o fato de que a
heterogeneidade “social” ( de origem, de classe) dos grupos que entravam na escola,
correspondia uma heterogeneidade no grau de proximidade dos diversos grupos em relagao

ao conjunto dos fundamentos necessarios a apropriagdo dos conhecimentos escolares.

Ao eleger um conjunto de conhecimentos, assim como os fundamentos culturais e
sociais necessarios para a sua apropriacdo, como os Unicos legitimos na institui¢do; ao
tomar como “régua” de medi¢cdo cognitiva o conjunto de saberes arbitrariamente estipulado
(e afinado com uma das classes e suas fragdes); com essas manobras, a escola transformava
os diferentes (quanto as experiéncias culturais, sociais e valorativas) em desiguais. Assim,
a distancia demarcada entre os conjuntos culturais entrantes, se repunha a desigualdade de
“desempenhos”, legitimados, certificados, pela institui¢do escolar.

Mas essa formulacdo apresenta limites, apesar das imensas e ainda validas
possibilidades analiticas que abre. Pois apesar da reproducdo das desigualdades sociais
atravessar, em todas as instancias, a dindmica institucional, ela ndo consegue explicar um
significativo numero de “manifestacdes” escolares, que, mesmo de forma timida,

descontinua e fragmentaria, vém desafiando as interpretagdes sobre a instituigao.
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Talvez uma das interpretacdes para o fato encontre explicagdo na circunscri¢ao
histérica e social das condigdes de producao da teoria deste autor. Falamos da Franga da
primeira metade da década de 70, em plena vigéncia das politicas de wellfare state.
Imaginar que tal formulagdo poderia ser suficiente para a andlise de formagdes sociais
significativamente diversas das sociedades de capitalismo avangado da Europa ocidental,
sem mediagdes, denotaria, no minimo, inocéncia.

Por outro lado, a Franca ¢ um pais de forte tradi¢do republicana, e na época da
producdo da teoria bourdiana, estabelecia metas proximas para a universalizagdo do ensino
médio. Podemos tomar, novamente sem as necessarias mediagdes, as teorias configuradas
para uma sociedade de forte tradicdo republicana e densa institucionaliza¢dao, em vias de
universaliza¢cdo do ensino médio como termometro para a “medi¢ao” da escola brasileira?

Por fim, mesmo na Franca, as novas formas de acumulacdo do capital, aliadas a
mecanismos “emergentes” de regulagdo por parte do Estado, vém criando aquilo que o
proprio Bourdieu (1999) nomeou como mecanismos de “demissao” do Estado. A situacao
implicou impacto no ambito das institui¢des, configurando o fendmeno ao qual Castel
(1999) chamou de “desfiliagdo”, e produziu, no interior da escola, seus efeitos:
desinstitucionalizacdo. Diante desse quadro, devemos repor a pergunta: as mudangas dos
contextos histéricos nao implicam matizes em nossas formas de interpretacao?

E necessario esclarecer que ndo se pretende aqui refutar o paradigma da reprodugao
para a explicacdo das relagdes de desigualdade legitimadas pelos sistemas de ensino nos
paises capitalistas ocidentais. Uma mirada ligeira nas estatisticas da maioria dos paises
mostra, ao contrario, a absoluta atualidade desta formula¢ao em seu ambito mais geral.

Também ndo se trata aqui de buscar “a teoria da reproducido brasileira”, projeto que
escapa em muito aos objetivos deste trabalho, ndo s6 porque o presente estudo nio
apresenta os elementos que permitiriam essa “adequacdo”, mas principalmente porque
acreditamos que a aplicagdo de uma teoria a realidades historica, social e politicamente
diversas daquelas onde a teoria foi proposta, amesquinha, ndo sé a teoria, mas também o

objeto que se busca compreender .
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A pergunta que pretendemos fazer aqui €: em que medida a formulagdo de Bourdieu
e Passeron®® ¢ capaz de contribuir para a compreensio das desigualdades geradas e repostas
no sistema escolar brasileiro? Tomar a desigualdade como centro da questdo que envolve
os processos de escolarizagdo no Brasil, nos impele a perguntar: a idéia de que a escola
reproduz as relagdes sociais de produgdo ¢ suficiente para esgotar a compreensdo dos
fendmenos advindos da existéncia de desigualdades nesta instituigao? Nao temos duvidas
de que a escola reproduz as relacdes sociais de produgdo. A questdo ¢€: sera essa a Unica
forma de manifestacio da desigualdade na escola?*'

Martins (1996)** nos esclarece, mostrando-nos o quanto Lefébvre pode nos auxiliar
na tarefa, ao recuperar criticamente a no¢do marxiana de formagdo econdmico-social .
Lefébvre defende que, em “A ideologia alema”, a formulagdo de que a relacdo entre
homem e natureza como moével da historia, ganha consisténcia na nocdo de formacao
econdmico-social. Funda-se, para isso, na idéia de que as relagdes sociais ndo sio
uniformes e nem tem a mesma idade. “Na realidade, coexistem relagoes sociais que tém
datas diferentes e que estdo, portanto, numa relagdo de descompasso e desencontro. Nem
todas as relagoes sociais tém a mesma origem. Todas sobrevivem de diferentes momentos e

. A . . . 92 ~ . . ~
circunstancias historicas . As relagdes sociais, sdo, portanto, datadas.

% Deixemos claro: tratamos aqui da teoria contida no livro intitulado “A Reprodugdo”, mas nio das categorias
analiticas presentes no projeto interpretativo de Bourdieu. Essas ferramentas, usamos e usaremos no decorrer
deste trabalho.

2! Falar na “escola brasileira” ¢ também uma temeridade. Num pais ndo s6 desigual, como marcado por
particularidades regionais, que, para além da divisdo das classes, segmenta estas a partir de outros cortes, falar
em institui¢do escolar é, sabemos, um desafio. Por outro lado, falar em desigualdade “na escola” ¢ igualmente
desafiador. Em primeiro lugar, porque a maneira com que, no Brasil, a desigualdade tomou forma, vem
realizando, através de mecanismos diversos, a segregacdo das classes em sistemas escolares diferentes. Desta
forma a compreensdo mais ampla dos mecanismos a partir dos quais “a desigualdade” se manifesta deve estar
referida, sempre, de maneira mais ampla as relagdes entre os sistemas escolares que escolarizam as classes
sociais no pais. Por outro lado esses sistemas estdo submetidos também internamente, a formas de
desigualdade especificas. O desafio deste trabalho, é, partindo da circunscricdo da expansdo da escolarizago
fundamental aos estratos subalternos da populagdo, e aos sistemas publicos de ensino, desvendar, no marco de
desigualdades mais amplas, as multiplas ou “novas” desigualdades realizadas no interior deste espaco.

2 Martins, José de Souza,” As temporalidades da historia na dialética de Lefébvre” (in) “Henri Lefébvre e o
retorno da dialética”, SP, Hucitec, 1996.

2 Martins, 1996
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Lénin recupera essa nogao, para fazer a analise da Russia, permitindo-lhe assim,
alargar a concepg¢ao de capitalismo, para além dos limites circunscritos pela nocao de modo
de producdo, incorporando, em sua elaboracdo, as relagdes apoiadas na producdo mercantil
simples.

Para Lefébvre a nog¢do em questdo engloba duas dimensdes, diversas, porém
organicamente articuladas: primeiramente, que as formas de desenvolvimento desiguais
englobam a sobrevivéncia, na estrutura capitalista, de formagdes e estruturas anteriores.
Assim, as forcas produtivas, as relagdes sociais, as superestruturas (politicas, culturais) nao
avancam simultaneamente, no mesmo ritmo histérico™”.

Portanto, formagdes sociais especificas encarnam sujeitos diversos, modelos de
enfrentamento particulares, questdes singulares, coetaneidade de tempos e sociabilidades
distintas, que nenhuma generalizacdo sera capaz de abarcar completamente, ainda que as
formagdes economico-sociais diversas realizem tais movimentos delimitadas e referidas a
uma “forma” em especial: a “forma capital”.

Por fim, para o autor, ¢ esta desigualdade entre os ritmos do desenvolvimento
historico que produz, na praxis, o desencontro entre as possibilidades abertas pela a¢do do
homem sobre a natureza e as condi¢des de apropriacdo das possibilidades criadas pelo
universo dos homens.

E precisamente isso que faz com que a “obra” humana ganhe “vida propria”. E essa
transfiguragdo que posiciona o homem como objeto (e ndo sujeito) da pratica social. Essa, a
mesma transfiguragdo que “repde” a obra como o sujeito que assujeita o0 homem. Mas é
também esse descompasso, que permite o surgimento do “novo” no movimento mesmo de

reproducio das formas de produgio®.

O homem age sobre a natureza na atividade social de atender

suas necessidades. Constrdi relagdes sociais € concepgdes,

* Martins apud Lefébvre, “Lé pensée de Lenine” . p. 231.

5 Segundo Martins (2000) , nas obras da juventude de Marx, o termo PRODUCAO adquire um sentido amplo e rigoroso.
E, ao mesmo tempo, produgdo material e espiritual. E produgio do “ser humano” por si mesmo, em seu desenvolvimento
historico. Portanto, produgéo de relagdes sociais. Tomado em toda a sua amplitude, o termo envolve também reprodugao.
Assim, tomadas dialeticamente, as relagdes reprodugdo/produgdo se potencializam. E se ¢ verdade que na producdo de
nossas vidas cotidianas reproduzimos relagdes e agdes marcadas pela logica de poder vigente, é igualmente verdade que
nesta mesma reprodugdo estdo cravadas as sementes do inusitado, da criagao
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idéias, interpretagdes que dao sentido aquilo que faz e aquilo
de que carece. Reproduz, mas também produz — isto &,
modifica, revoluciona - a sociedade, base de sua atuacdo
sobre a natureza. Ele se modifica, edifica a sua humanidade,
agindo sobre as condi¢des naturais e sociais da  sua
existéncia, as condi¢des propriamente econdmicas” (Martins,

1996, p.19)

Portanto, nesta formulagdo, a reproducao (das relagdes de produ¢ao) nao pode ficar
limitada apenas ao econdmico. Ela ¢ social, e traz em seu cerne a possibilidade do diverso.
“Ndo ha reproducdo sem a produ¢do de novas relagoes”’(Sposito, 1993).

Lefébvre permite, com essas reflexdes acerca da reproducdo, o alargamento da
concepgao Bourdiana sobre a escola. E se ele mesmo nunca intentou elaborar uma reflexao
especifica acerca desta instituicdo, certamente, ndo nos impede de fazé-lo. Com a
complexificagdo do conceito de reproducao aberto por Lefébvre, ¢ possivel introduzirmos
contradi¢do onde antes encontravamos a acdo univoca das estruturas; particularidade, onde

.~ . . 26
antes se enxergava proposi¢des gerais acerca de uma sociedade abstrata™ .

Algumas conseqiiéncias de nossas consideragdes acerca da
reprodugdo e as possibilidades de analise das relagdes entre

escola e sociedade.

1°.) O carater ao mesmo tempo univoco e diverso das formacdes sociais: iSso nos permite
pensar que se o modo de producdo capitalista ¢ referéncia necessaria para qualquer
explicacao acerca das relagdes sociais , ele ndo €, por si s6 , suficiente para explicar o modo

particular com que se manifestam suas contradi¢des nas formacgdes sociais especificas.

%% Essas sdo inclusive as principais criticas recebidas pela teoria expressa em “A reprodugdo”: a “eliminago”
da contradi¢do nas relagdes entre escola e sociedade ¢ o uso de categorias abstratas , especialmente com
referéncia aquelas que tratam das classes e grupos sociais. Para uma compreensdo mais ampla das criticas
feitas a “Reprodugdo” de Bourdieu e Passeron, ver Silva, T. T., 1992 .
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2°.) Por outro lado, essa formulacao nos leva a concluir que se ha uma dimensao particular
nas formacdes sociais, hd também mecanismos especificos de reproducdo das relagdes que

dai decorrem, assim como mecanismos singulares de expressao de suas contradigdes.

Assim, tomaremos como pressuposto a no¢ao ampliada de reproducao contida nas
reflexdes de Lefébvre, incorporando contradicdo e particularidade na andlise das
formagdes sociais (e suas institucionalidades, a escola ai incluida), sem abandonarmos o
horizonte operativo da teoria bourdiana da reprodugdo, especialmente naquilo que ela tem

de melhor: a analise da institucionalidade escolar, seus métodos e ferramentas.
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A delimitacdo do campo da discusséao

O processo de reproducdo do capital tem sido, desde seus tempos iniciais, marcado
pela exclusdo e marginalizagdo de populagdes. Isto € o que tem sido chamado de exclusao
integrativa.

O clemento central deste movimento consiste na “criacdo de excedentes
populacionais uteis, cuja utilidade esta na exclusdo do trabalhador do processo de
trabalho capitalista e sua inclusdo no processo de valorizagdo por meio de formas
indiretas de subordinagado do trabalho ao capital” (Martins, 1989)

Neste continuum, vemos estatisticas indicativas de queda no niumero de postos de
trabalho regidos pelas leis trabalhistas, com o aumento concomitante do nimero de
trabalhos temporarios, sem direito as conquistas historicamente realizadas pelos
trabalhadores. E assustador o nimero de familias que retiram sua sobrevivéncia de “bicos”,
“trampos” ou “biscates”.

O agravamento das contradi¢des sob o capital, com a entrada das novas tecnologias,
associadas as novas modalidades de organizag¢do do trabalho, acirram este processo. Mas
ndo s o acirram como também complexificam seus efeitos. A unidade na produgdo e na
valorizacdo do capital, corresponde uma diversidade de formas de insercdo, de graus
variados de subordinagao, segmentando os grupos e produzindo novas clivagens sociais.

A escola vem cabendo, historicamente, legitimar as desigualdades constantemente
postas por esse modo de producdo, selecionando o acesso aos produtos materialmente e
simbolicamente produzidos. Neste sentido, a marca de nosso tempo tem relagdo com o fato
de que “o processo de eliminagdo foi adiado e diluido no tempo. e isto faz com que a
institui¢do seja habitada a longo prazo por excluidos potenciais, vivendo as contradicoes e

)

os conflitos associados a uma escolaridade sem outra finalidade que ela mesma.’
(Bourdieu, 1998, 482/483)

No Brasil, essa “reordenacao” da escola foi acompanhada, desde meados da década
de 90, da expansdo do acesso da populagdo em idade escolar a educagdo fundamental. O
objetivo declarado era o de universalizar esse segmento do ensino em todo o Brasil. A

maneira como tal expansdo vem sendo realizada desde entdo, tem inserido a escola num
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novo campo de contradi¢gdes, que multiplicam os impasses experimentados pela institui¢ao
em outras sociedades.

Pensamos ser chegada a hora de tragarmos algumas consideragdes acerca das
discussdes acima realizadas, de maneira a tornar mais claras as relagdes com 0 nosso
objeto.

Em primeiro lugar, reafirmarmos nosso entendimento de que a reprodugdo das
relacdes sociais de produ¢do ndo se configura num processo univoco. As mesmas
contradigdes postas em movimento pelo processo de valorizacdo e de reproducgdo do capital
engendram, portanto, a possibilidade de produgdo de novas relagdes. Desta forma, a
exclusdo integrativa levada a cabo pela escola, ndo se constitui em processo tranqiiilo,
sendo concretamente tensionada e negociada na escola. Este espago ¢, portanto, cenario de
disputas que envolvem os ajustes muitas vezes imperceptiveis das estruturas postas em
movimento pela acdo dos sujeitos neste espago.

Em segundo lugar, nem todas as institui¢des de ensino experimentam o mesmo
destino desqualificador: ao sucateamento progressivo das escolas que abrigam as classes
populares, corresponde um correlato incremento de nichos de exceléncia que continuardo a
formar as classes hegemonicas. Portanto, a entrada das classes populares na escola
corresponde uma (re)hierarquizacdo dos espacos institucionais que marcardao as diversas
posigdes destinadas aos sujeitos em nossa sociedade desigual.

O “novo” processo de escolarizacdo das classes populares, que assegura acesso e
adia a saida da institui¢do, tornando mais extenso o tempo de “habitagdo” da escola, vem
criando novos circuitos no interior do espago escolar, configurando novas vulnerabilidades
no processo de escolarizagdo e novos processos de marginalizagdo. E, pensamos, em
contrapartida, vém também “remodelando” a institui¢ado.

O problema teérico mais amplo aqui tratado refere-se, portanto, a questdo de como
abordar as relacdes entre as praticas educativas levadas a cabo no interior da escola ¢ a
dinamica social geral, sem cair na dicotomia, que durante muito tempo imperou nas
analises, entre escola como espaco de reproducdo das relagdes sociais de produgdo e a
escola como espago de resisténcia. Como realizar a analise da institui¢do escolar, sem
reduzi-la a uma “estrutura sem sujeitos” (ou a uma estrutura imune a acao dos sujeitos)?

Por outro lado, como configurar uma abordagem da escola onde os sujeitos (ao contrario da
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perspectiva anteriormente proposta) nao aparecam apenas como “livres atores”, imunes a
qualquer coer¢ao? Enfim, como produzir uma andlise relacional das perspectivas
delimitadas pela estrutura escolar e os limites e as possibilidades das a¢des dos atores no
ambito desta delimita¢ao?

Particularmente, pretendemos recortar a forma singular com que a recente expansao
do ensino fundamental vem se dando, permitindo as camadas populares tanto o acesso
como uma permanéncia mais prolongada na instituicdo escolar, porém ao mesmo tempo

fazendo-o num processo de degradacdo continua de um sistema ja fragil em sua estrutura.
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As Armadilhas da Exclusao

“E, ndo obstante, tudo leva a pensar que o essencial do
que se vive e se v€ no campo, isto ¢, as evidéncias as
mais impressionantes e as experiéncias as mais
dramaticas, encontra seus principios completamente

em outro lugar” (Bourdieu, 1998, p.159)

Bourdieu nos oferece aqui referéncia importante para comegarmos o trabalho de
configuracdo das ferramentas de andlise que nos permitirdo compreender a crise da
institui¢do escolar, a0 mesmo tempo, como caso particular da crise mais ampla das
instituicdes sociais nos tempos atuais, e como crise singular de uma instituicao particular,
inserida numa sociedade especifica.

Nosso objetivo, neste momento, ¢ realizarmos uma espécie de “reconfiguracdo de
ferramentas”, “aferi¢do de instrumentos analiticos”. Pretendemos colocar em tensao uma
nocao cara a nds neste momento: a no¢ao de exclusao .

Porque, entendemos, para aqueles que buscam compreender as formas particulares
com que os processos de circunscri¢do de imensos contingentes de criangas e de jovens das
classes populares para as margens da sociedade, com a mediagdo da escola (processos estes
que acabam por interditar qualquer possibilidade digna de integragdo nos ambitos
econdmico, social ou politico neste pais), o enfrentamento da discussdo da nogdo de

exclusdo, como ela hoje se apresenta é de fundamental importancia.
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1) Exclusdo, nocgao indefinida

“Ninguém pode ser excluido do mercado,
simplesmente porque ninguém pode dele sair, posto
que o mercado é uma forma de ‘formacgdo social’ que
ndo comporta exterioridade. Dito de outra forma,
quando alguém ¢é expulso do mercado, na realidade,
funcionalmente ou ndo, ele é mantido em suas
margens, € suas margens estdo sempre ainda em seu
interior. Nao seria o mercado esta estrutura ou
institui¢do social paradoxal, talvez sem precedentes na
histdria, que inclui sempre suas proprias ‘margens’ (e
portanto seus proprios ‘marginais’ ) e que, finalmente,
somente conhece exclusdo interna? ( Balibar, 1992

(in) Fontes, 1997)

E nestes tempos de crises multiplas que vemos repetir-se de maneira reiterada o
termo “exclusdo”. Nas mais diversas situacdes a expressao aparece. Em alguns momentos
descrevendo processos de degradacdo: de relagdes sociais de maneira ampla, de relagdes
referentes ao mundo do trabalho, de direitos sociais (muito poucas vezes, ¢ verdade, em
relagdo a perdas ou refluxo de direitos politicos).

Outras vezes, o termo descreve os problemas decorrentes da insuficiente oferta de
servigos pelo Estado (como educagdo, saude, transporte, saneamento, etc), reafirmando a
desigualdade implicita na distribuicdo dos servigos publicos. Outras vezes ainda, a
“exclusdo esta mais explicitamente relacionada a retracdo do niumero de postos de trabalho,
produzido pela nova configura¢do da acumulagdo do capital.

De qualquer forma, nos exemplos aqui citados, a exclusdo ¢ um termo amplo o
suficiente para descrever variados processos que abarcam desde a degradacdo das relagdes
sociais as desigualdades multiplas postas em acdo pela forma violenta da acumulagao

capitalista em nosso pais.
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Em outras situagdes, a referéncia ¢ posta ndo nas situagdes ou processos, mas nos
proprios atores sociais, sendo assim descritos como os “excluidos”. “Excluidos” sdo os que
fracassam na escola, os que ndo sdo atendidos nos postos de saude e hospitais, os
analfabetos, os desempregados, os jovens que, ao sairem da escola ndo conseguem insercao
no mercado de trabalho, os grupos socialmente discriminados (homossexuais, negros,
mulheres, favelados ...), assim como todos aqueles que vivem em situacdes limite: os sem-
teto, os sem-terra, os flagelados da seca, os migrantes recém chegados as cidades.... a lista ¢
infindavel.

Ocorre que um termo aplicado a tal variedade de situagdes e usos, descrevendo
tanto processos quanto sujeitos, tanto estados quanto situagdes, tanto contingéncias quanto
estruturas histéricas; um termo utilizado como categoria socioldgica ou como dentincia de
situacdes vividas, como manchete de jornal ou como justificativa para a configuragdo de
politicas publicas (tanto a esquerda quanto a direita), um termo que abarca tdo variado arco
de situagdes e de possibilidades, corre o risco de nao definir coisa alguma. Como nos alerta

Castel:

“Falar em termos de exclusdo ¢ rotular com uma qualificagdo
puramente negativa que designa a falta sem dizer no que ela

consiste nem de onde provém” (Castel, 1997, p.19)

O que queremos apontar aqui € que, tal como o termo vem sendo usado hoje, a
exclusdo deve ser posta em discussdo, tanto como termo-denuncia, posto que sua eficacia
vem sendo colocada em questdo pela banalizagdo de seu uso, quanto como categoria
sociologica, na medida em que vem entrando no campo daquilo que Bourdieu nomeia como

um “objeto pré-construido”.

“O pré-construido estd em toda a parte. O socidlogo esta
literalmente cercado por ele, como o esta qualquer pessoa. O

socidlogo tem um objeto a conhecer, o mundo social, de que ele
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proprio € produto e, deste modo, ha todas as probabilidades de os
problemas que pde a si mesmo acerca desse mundo, os conceitos
(...) sejam produto deste mesmo objeto. Ora, isto contribui para
lhes conferir uma evidéncia — a que resulta da coincidéncia entre as
estruturas objetivas e as estruturas subjetivas — que as pde a coberto

de serem postas em causa.” (Bourdieu, 2000, p. 34)

A confusdo entre a exclusdo como questdo social emergente e a exclusdo como
questao sociologica a ser construida, acaba por tornar turva nossa percep¢ao, fazendo com
que tomemos como evidente uma concep¢do que na verdade estd por se produzir (ou
melhor, estd “em produgdo”) no campo do debate académico.”’

E importantissimo aqui ressaltar que a necessidade de questionarmos a exclusdo
como categoria analitica ndo significa, de forma alguma, negarmos a existéncia de
multiplos processos de eliminagdo, degradacdo e de marginalizagdo, ou das multiplas
formas de inclusdo subordinada e precaria que emergem a partir dos novos modelos de
acumulacdo inaugurados pelo capital na década de 80 (e mais acentuadamente na década de
90 no Brasil), fazendo emergir problemas sociais de nova qualidade, e ainda tornando mais
intensamente dramaticas as desigualdades existentes.

Muito menos pretendemos negar a pregnancia das incontaveis denuncias de
situacdes de vida e mesmo de condigdes permanentes de existéncia nos limites da
humanidade, alavancados pela arrepiante parceria entre as ja citadas formas de acumulacdo
e a demissdo (em graus variados é verdade) dos Estados®®, neste mesmo periodo.

Assim, ndo estad em jogo aqui aceitar ou refutar as evidéncias da exclusdo. Nao se
trata de recusar teoricamente as tendéncias de descarte de consideravel proporcdo da
populacdo do planeta., e muito menos inquirir a dramaticidade das condigdes de existéncia

agudizadas pela nova configuragdo da acumulagao capitalista no mundo.

" Sobre os problemas concernentes a nogao de exclusdo no campo do debate académico, ver Castel, 1998,

28 N ~ J . A . , A
“demissdo do Estado” expressao utilizada por Bourdieu, 1998,.fazendo referéncia especifica ao Estado francés,
mas que entendemos ser aplicavel de forma mais ou menos generalizada.
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Também nao pretendemos entabular qualquer tipo de disputa semantica,
selecionando as mais adequadas nomeacgdes para as multiplas catastrofes econdmicas,
sociais e politicas que pululam em nosso dia-a-dia.

Trata-se, isto sim, de uma primeira aproximagao critica com o tema da exclusdo,
com o intuito de, ainda que de maneira preliminar, levantar alguns problemas, cuidados e
impasses que o uso da nogao evoca, buscando elencar alguns elementos que possibilitem a
problematiza¢do da exclusdo como categoria explicativa das relagdes econdmicas, politicas
e sociais no mundo atual.

Procuraremos, portanto, num primeiro momento, problematizar o proprio uso do
termo, levantando alguns elementos de seu uso que permitem sua apropriagao pelo discurso
dominante. Em um segundo momento tensionaremos suas possibilidades enquanto
categoria analitica das relagdes sociais da atualidade. Discutiremos o uso da nog¢do de
exclusdo a partir de dois autores (José de Souza Martins e Francisco de Oliveira),
utilizando-nos de textos especificos®’. Como baliza de nossa analise, faremos um exercicio

de aproximag¢do com a no¢ao bourdiana de campo.

“novas armadilhas da exclusio”>°

Parece que vivemos numa época em que o fluxo de idéias se processa como nunca.
Nogdes, conceitos € mesmo palavras e expressoes carregadas de sentidos histdrico/sociais
fundamentais sdo arrancadas de suas mais pregnantes significagdes e “transmutam-se”,

nomeando ag¢des, politicas, ou mesmo nogdes ou conceitos esvaziados de sentido.”!

¥ De Francisco de Oliveira trabalharemos com o texto “A vanguarda do atraso e o atraso da vanguarda” (
Oliveira, F, Os direitos do antivalor, Petropolis, Vozes, 1998). De Martins, trabalharemos com o livro “A
exclusdo social e a nova desigualdade”, SP, Paulus, 1997. Seria interessante ainda afirmar que Maura Pardini
Bicudo Véras da especial destaque aos dois textos escolhidos, em seu texto “Notas preliminares sobre a
exclusdo social, um problema brasileiro de 500 anos”, (in) Véras M. P. B. (1999), Por uma sociologia da
exclusdo social: O debate com Serge Paugam

30 Castel, Robert, As armadilhas da exclusio (in) A desigualdade e a questdo social, SP, Educ, 1997, p 15-46.
' A palavra “participagdo”, cuja memoria evocava a participagio politica — pratica instituinte realizada pelos

movimentos sociais da década de 80 — “transmuta-se” no discurso oficial transmitido e alimentado pela midia nos
anos 90, em participagdo controlada, simples escolha entre op¢des geralmente indcuas ou irrelevantes. Evoca o
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Essa verdadeira apropriacao de conceitos que marcaram a memdoria coletiva e seu
uso, esvaziando-os de suas melhores e mais criticas significagdes, tem como parceiro
constante um outro movimento (este mais comum no campo académico): a “migrag¢do de
idéias”.

Neste campo, nog¢des e conceitos produzidos no tensionamento de realidades
datadas e especificas sdo destacados das condi¢des de producao que lhes fornecia sentido e
utilizados arbitrariamente (e por que ndo dizer, ideologicamente) como eixo analisador de
realidades distintas, sem que seja posta em causa a pertinéncia de tal uso.’>

E passamos entdo a compreender melhor que “se ‘a imigragdo de idéias’, como diz
Marx, raramente se faz sem dano, é porque ela separa as produgoes culturais do sistema
de referéncias teoricas em relagdo as quais as idéias se definiram” (Bourdieu, 2000, p.7).

Esse ¢ o principio daquilo que Bourdieu chamava de “imperialismo cultural™®, que
permite a transformacdo de questdes particulares em verdades universais. Movimento que,
se nao ¢ atual, toma novo vigor com as recente necessidades “neoliberais” de justificar o
injustificavel, produzindo questdes (a fatal necessidade de inclusdo no mundo
“globalizado” justificando todos os tipos de sujei¢cdes parece ser uma delas, a pretensa
“crise do Estado”, legitimando recuos multiplos de conquistas sociais, outra) ou expressoes

como “flexibilizacao” ou “empregabilidade” que acabam por pautar o debate — tanto na

termo, esvaziando-o a0 mesmo tempo de suas mais férteis significacdes. O mesmo poderiamos dizer da nogdo de
“qualidade”, por exemplo.

32 Exemplo deste uso ¢ dado por Loic Wacquant para a categoria Underclass, cunhada no inicio da década de 60 por
Gunnar Myrdall. Seu intuito na época era o de desmascarar a pretensa “igualdade para todos” nas terras americanas,
onde a prosperidade era vista como uma questdo de vontade individual. Assim, na contramao dos estudos da época,
o autor alertava para a emergéncia de um nticleo compacto de desempregados permanentes, sua desmoralizagdo e
isolamento sociais, sacrificados pela modernizagdo econdmica . A “ameaga” que se projetava no horizonte estava
marcada, na analise de Myrdall, pela relacdo precaria desta “classe” com o mundo assalariado.

Recuperada na literatura sociologica americana na década de 90, esta categoria “volta a cena”, agora
destinada n3o a apontar as possibilidades nefastas movimentadas pelas desigualdades estruturais (como em
Myrdall), mas como forma de descrever um grupo social concreto: “os ‘maus pobres’ dos bairros segregados,
aqueles que, por sua conduta, seu estilo de vida e seus valores ‘disfuncionais’ seriam responsaveis por seu
lamentavel destino e pelo declinio da cidade sobrecarregada por um cortejo de ‘desagregagodes sociais’ que lhes sdo
como consubstanciais: desemprego quase perpétuo e recurso cronico a ajuda social, desorganiza¢do conjugal e
anomia sexual, fracasso escolar e encarceramento, trafico e consumo de drogas, delinqiiéncia de rua e
criminalidade violenta”. (Wacquant, 2001, p.108)

33 Bourdieu tratou bastante do tema do “imperialismo cultural” , seus agentes e modos de expansdo, o papel

da midia e dos intelectuais nesta produgao e também na “resisténcia” a ela em “Contrafogos — taticas para
enfrentar a invasdo neoliberal” e “Contrafogos 2”.
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midia quanto nos meios académicos- na busca de circunscrever o campo simbolico ao
ambito dos interesses do capital em suas formas atuais.

Concordamos com Silva quando este afirma que em nossos tempos,

“0 que esta em jogo ndo ¢ apenas uma reestruturacdo neoliberal das
esferas economica, social e politica, mas uma reelaboracdo e
redefinicdo das proprias formas de representagdo e significacdo
social. O projeto neoconservador e neoliberal envolve,
centralmente, a criagdo de um espago em que se torne impossivel
pensar o econdmico, o politico e o social, fora das categorias que

justificam o arranjo social capitalista” ( Silva, 1996, p. 102)

Portanto, aquilo que chamamos no inicio desta argumentacdo de apropriacdao de
conceitos e de migragdo das idéias, convergem com aquilo que Bourdieu vinha chamando
de producdo de uma “nova vulgata planetaria”. E que, como nos alerta Silva, ndo busca
apenas o controle das condigdes materiais de produgdo sob as novas formas de organizagao
do capital, mas também tentam configurar o estabelecimento de limites para o &mbito do

“pensavel”, e, por conseguinte, busca circunscrever o “contestavel”.

Seré este o caso da nogdo de exclusio? Robert Castel®* fornece-nos algumas pistas
uteis para balizarmos esta discussdao. Aponta, para isso, duas armadilhas bésicas no
enfrentamento do problema.

Uma delas, de cunho mais analitico do que pratico, aponta como armadilha para a
reflex@o a eleicdo da exclusdo como problema social, na medida em que esta abordagem
autonomiza situacdes limite que s6 tém sentido quando colocadas num processo. Esta
critica aproxima-se daquela ja apontada por nds, e sera retomada no decorrer deste trabalho.

A outra, de carater pratico, alerta-nos para o fato de que o uso da nogado de exclusdo
no ambito das politicas publicas, permite a adesdo a politicas que tratam os problemas
sociais como adendos, ¢ também como fatalidades decorrentes da hegemonia das leis
econdmicas e dos ditames do capital financeiro ( fora dos quais se estaria excluido do

mundo “globalizado’). Permite portanto tratar a exclusao como “residuo necessario” , ainda

3 Castel, Robert, A desigualdade e a questao social, SP, Educ, 1997.
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que nao desejavel, das necessarias leis do mercado e da competitividade no “mundo
globalizado™. Efeitos multiplos que podem ser mitigados através de multiplas acdes.

O problema que se coloca para nds, € que ao trata-las assim, de forma fragmentada e
auténoma, sem dar visibilidade as conexdes das ditas manifestacdes com o todo que as
produz; ao tratarmos estes efeitos politicos como situagdes autonomas, permitimos que seu
“tratamento” seja também deslocado do campo da politica e inserido no campo da técnica.
Elegemos os “especialistas” para cada problema social e esvaziamos o conflito presente
em cada um deles.

Lidar com a exclusdo passa a ser uma questdo de competéncia e as politicas, assim
como as instituicdes que as executam, podem ser medidas por sua “produtividade”,
medidas pela efic4cia de suas agdes. A exclusdo deixa de ser um problema politico, e passa
a ser uma questao de eficiéncia administrativa. Sai de cena a luta por direitos sociais e entra

a capacitacio técnica® °.

1.1) Percorrendo alguns autores para enfrentar a questdo: a

exclusdo como problema analitico
A exclusdo como degradacgéao

Martins (1997) afirma, ndo sem certa ousadia: ndo existe exclusdo .Ou, por outra,
aquilo a que mais comumente damos o nome de exclusdo, insere-se no ambito dos cada
vez mais degradados e degradantes processos de integracdo. Ou, ainda, aquilo a que mais

freqiientemente se vem dando o nome de exclusdo, passa pela redefini¢do de posigdes e

% Sobre a tentativa de “colonizagio™ da politica pela técnica no campo da participagio popular nas escolas publicas
do Rio de Janeiro, ver Luz, Peregrino e Cunha, As armadilhas da capacitacdo e a possibilidade de trabalho em
redes, apresentado na 22° reunido anual da ANPED, 1999.

3% No campo da educacdio publica, essa “despolitizagio” vem traduzindo-se em politicas que tratam o
problema como questdes de gerenciamento técnico, traduzindo para a area saidas cada vez mais coladas a
uma concepg¢do técnico-administrativa, arbitrando estas como a medida de todas as coisas. Assim, aos
problemas relativos as desigualdades estruturais de que padece o campo vem sendo tomadas, desde meados
da década passada, medidas e “ajustes” que busca enquadrar o campo educativo a supostas necessidades de
um “mercado”, que nada mais fazem do que justificar a contengdo da educagdo ao controle burocratico do

Estado , com o intuito de adequa-lo aos ditames dos organismos centrais de “gestdao” do capital.
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localizagdes das pessoas no mundo do trabalho, particularmente, ¢ na vida social em

geral.(Martins, 1997)

Assim, contrapde Martins ao uso impreciso e genérico do termo exclusdo, o
conceito de inclusao subordinada, precaria ou degradada, para compor a analise das
multiplas formas “degeneradas” de existéncia que emergem com vigor em nossos dias. A

exclusdo significa aqui, degradacao da vida.

Por outro lado, se para este autor a exclusdo ndo configura o fenomeno por
exceléncia, a marca do capitalismo hoje, este ndo ¢, sem divida, um problema estranho a

ele.

“O capitalismo, na verdade desenraiza e brutaliza a todos, exclui a
todos. Na sociedade capitalista essa € a regra estruturante: todos
nos, em varios momentos de nossa vida, e de diferentes modos,
dolorosos ou ndo, fomos desenraizados e excluidos. E proprio dessa
logica de exclusdo, a inclusdo. A sociedade capitalista desenraiza,
exclui, para incluir, de outro modo, segundo suas proprias regras,

segundo sua propria logica.”(Martins, 1997, p.32)

Nesta linha de raciocinio a exclusdo seria um momento constitutivo das formas de
inclusdo no capitalismo. Desta forma, o autor afirma que a pergunta que devemos nos fazer

neste momento é: por que a exclusdo torna-se mais visivel?

Para ele a resposta a esta questao estd relacionada ao fato de que o tempo que
decorre entre a exclusdo e a reinclusdo ter-se estendido. Por outro lado, as formas de

inclusdo vem se manifestando cada vez mais degradadas.

“A sociedade moderna estd criando uma grande massa de
populagdo sobrante , que tem pouca chance de ser de fato reincluida
nos padroes atuais do desenvolvimento econdmico”( Martins,

1997.)
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Os sobrantes seriam entdo aquele grupo (massa) populacional, que, excluido das
formas “seguras”, “legais”, do trabalho, fora, portanto, “dos padrdes atuais do
desenvolvimento”, integrariam a ampla gama de trabalhadores temporarios, precariamente
assegurados (ou mais freqliientemente ndo assegurados), obrigados a garantir a
sobrevivéncia através de “trampos”, “biscates” ou “tretas”. Atividades que colocam sempre
em cheque os limites entre o legal e o legitimo.?’

Aquilo que vem sendo chamado de exclusdo €, para Martins, a extensdo, no tempo e
no espaco de formas cada vez mais precarias de inclusdo.’® Portanto, para este, a questio
fundamental continua sendo a das desigualdades produzidas pelo capital, sendo a marca da
desigualdade de nossos dias, a degradag¢ao continua das condigdes de vida para a maior
parte da populacao.

O autor separa a exclusdo econdémica da exclusio social®, apontando que se a
primeira — a exclusdo econdmica - nao se coloca, posto que o movimento do capital ¢ um
movimento que articula expansdo com valoriza¢do, imputando, portanto, formas multiplas
(ainda que progressivamente degradadas ) de inclusdo econdmica que tém em comum a
subordinacdo a légica do capital, a segunda - a exclusdo social - manifesta-se na
degradacao das condi¢cdoes de vida para uma parcela crescente da populagdo. Na

extremidade deste processo ficaria anunciada a possibilidade de uma sociedade de

segregacdo, com categorias diversas (na verdade desiguais) de sujeitos sociais.

37 A pergunta que o autor ndo faz, porém,é: através de que mediagdes se determina os “sobrantes™? Ou, dito
de outra forma, de que maneiras as diversas sociedades vém determinando, através de politicas que permitam
maior ou menor integra¢do, o “tamanho” dos problemas advindos das mudancas nas formas de acumulagao
do capital? Ou, ainda, de que maneiras as politicas particulares de sociedades especificas vém ajudando ou
evitando a circunscri¢do de partes de suas populacdes as fronteiras entre o legal e o legitimo? Por fim, por
que, no caso do Brasil, essa fronteira vem se configurando em forma de vida para fatias crescentes da
populacao nacional?

38 . . ~ . . ~
Aproxima-se de Castel quando este afirma: “Na maioria dos casos “a exclusdo” nomeia, atualmente, situagdes
que traduzem uma degradacio relacionada a um posicionamento anterior”. Castel, Robert, Desigualdade e a

questdo social, SP, Educ, 1997.

39 £1: : ~ ~ N
Separa para fins de andlise, pois na verdade sua argumentacdo aponta o tempo todo a relagdo contraditoria entre
os dois dmbitos (0 econdmico € o social) , como as duas faces da mesma valorizagdo ampliada do capital.
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A exclusdo como descarte

Aquilo que fica quase que ocultado na analise de Martins, a mediagao das politicas
estatais na delimitagdo e alcance daquilo que vem sendo chamado de exclusdo, €, na andlise
de Francisco de Oliveira, o centro da argumentacdo. E ele comeca com uma afirmacdo: “a
caracteristica central da contradi¢do latinoamericana, explicitada e posta em marcha

elas politicas econémicas chamadas neoliberais é a exclusdo®®” Oliveira, 1998, p. 211 A
p p p

Para ele, o neoliberalismo trouxe para os paises Latinoamericanos, mal saidos da

segunda revolugdo industrial, os efeitos que apontaremos a seguir:

e Perda da capacidade reguladora do Estado, que se torna incapaz de regular tanto o

sistema econdmico quanto a violéncia privada (grupos, gangues, redes de narcotrafico).

e Insercdo subordinada no ambito das trocas internacionais, implicando hoje:

e Politica monetaria amarrada ao ddlar, fazendo com que a relagdo cambial
seja o eixo central da politica econdmica.
e Abertura para o capital estrangeiro especulativo, decorrendo dai uma

expansdo da divida interna, consumindo boa parte dos recursos fiscais.

40 -
Grifo nosso.

*! Seria interessante explicitarmos aqui em que consiste a contradi¢io latinoamericana para o autor. Ele afirma que
um dos problemas que se coloca em nossa formacdo social, ¢ o problema estrutural que advém do fato de termos
nascido com o proprio capitalismo (ou seja, no momento de emergéncia desta forma de produgdo ) mas basearmos
nossa producdo no trabalho escravo. Ou seja, estdvamos atados (indiretamente, ainda que organicamente, através
de nossas relagdes com a Europa) a uma forma de producdo que se “desfazia” das relagcdes de producdo que
fundavam nosso modelo nestes primeiros tempos. Nossos modelos de industrializagdo atualizam a contradi¢do: ao
buscarmos romper com as desigualdades postas pela divisdo internacional da produgdo de bens, conseguimos
apenas repor as relacdes de desigualdade em novos termos, produzindo-se ainda, no ambito deste processo, uma
divida externa que converteu as moedas fortes (principalmente o dolar) em paradigma da acumulagdo, esvaziando
as possibilidades de desenvolvimento autonomo em nossas regides. No neoliberalismo, a sintese novamente se da:
buscamos os mesmos limites superiores do capitalismo desenvolvido, sem termos atingido seus patamares
minimos. A essa contradi¢do, que atravessa toda a nossa historia, Francisco de Oliveira dd o nome de combinagéo
entre o atraso da vanguarda e a vanguarda do atraso. Oliveira, Francisco, Os direitos do antivalor- a economia
politica da hegemonia imperfeita, Petropolis, vozes, 1998.
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e Inviabilizacdo de qualquer politica social, pelo garroteamento dos

investimentos nas areas sociais.

“ Em paises como os nossos, com desigualdades abismais entre as
varias classes sociais, esse tipo de politica transforma-se em

exclusiao*” (...)

(...) “A diferenga, expressada com eloqiiéncia por ninguém menos
do que o presidente F. H. Cardoso, ¢ de que ndo se pretende (e ele
diz que ndo se pode) mais integra-los, mesmo que seja através das
clivagens reificadas pelo processo de acumulagdo. Ele criou o
neologismo “inempregaveis” para nomear os que, na nova ordem
globalizada em que o pais se insere, ndo terdo nenhuma

vez”(Oliveira, 1998, p.213/214)

Para Oliveira, portanto, a exclusdo refere-se ao descarte de parte significativa da
populagdo (aqui referindo-se aos paises latino-americanos e especificamente ao Brasil) . A
exclusdo seria o efeito mais perverso dos processos de inclusdo subordinada dos paises
latino-americanos nos “nucleos globalizados” do capitalismo mundial, e que para isso
abrem mao da integragdo de uma parcela significativa de sua populagao.

Ao recuperar a fala do ex-presidente., Oliveira ainda nos permite concluir que os
“inempregaveis” sdo aqueles ndo mais contemplados pelo “projeto de pais” no governo
FHC , no marco neoliberal de suas politicas. Estariam, portanto, excluidos das mesmas. Ao
realizar esta “operagdo”, Francisco de Oliveira torna explicito o sujeito oculto na analise de

Martins.

42 ~ .
Grifo nosso.
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Degradagdo e descarte

Aqui € necessario que facamos uma pausa. Discutimos até aqui o uso do termo
exclusdo em dois autores. Para Martins a exclusdo materializa-se na degradagdo e na
precarizagdo das condigdes de inclusdo de uma parcela considerdvel da populacdo. Para
Oliveira, excluidos sdo aqueles que “sobram”. Aqueles que, ja vulnerabilizados pelas
agudas desigualdades, estruturais em nossa formagao social, sdo agora categorizados como
“inempregaveis”.

Enquanto Martins recorta em sua andlise a dimensdo social do fendomeno da
degradagdo como manifestagdo dos processos de exclusdo, Oliveira, por outro lado, da
especial atengdo ao descarte politico de uma enorme parcela da populacao, encaminhando
o debate para o campo dos direitos sociais e politicos (ou da perda deles, colocando em
cheque a propria possibilidade de democracia no Brasil num quadro como este).

Além da constatagdo 6bvia de que degradacdo e descarte configuram processos
diversos, € que, portanto, a no¢do de exclusdo vem nomeando fendomenos diferentes43,
devemos ater-nos também ao fato de que tanto uma quanto a outra designam a¢des, mas
ndo relacdes . Acdes que certamente denunciam situagdes de injustica, mas que prescindem
da analise da relagdo que determinou a agdo para se efetivar. Permitem a descri¢do das
situagdes denunciadas, mas prescindem da andlise das relagdes que lhes condicionam a

emergéncia. A exclusdo, portanto, ndo ¢ a no¢do ideal para entendermos a “questdo social”

# Nio é proposta deste trabalho discutir as origens teoricas da divergéncia entre as concepgdes apontadas em
Martins e em Oliveira. Porém, pensamos ser pertinente levantarmos aqui a hip6tese de que esta diferenga esteja
ancorada nas diferentes concepgdes que separam os autores em relagdo aos motivos da emergéncia da tematica da
degradagdo ou do descarte em cada um deles.

Pensamos que em Oliveira, sua discussdo sobre o antivalor, e sobre o impacto e as conseqiiéncias da
entrada do fundo publico no processo de reprodugdo do capital, seja talvez a chave para defesa da exclusdo como
descarte de parcelas significativas da populagdo nas sociedades latinoamericanas. (Oliveira, Francisco, Os direitos
do antivalor- a economia politica da hegemonia imperfeita, Petropolis, Vozes, 1998.)

Para explicar a emergéncia do tema da exclusdo enquanto inclusdo degradada, pensamos ser mais facil dar
voz ao proprio Martins “As politicas econdmicas atuais, no Brasil e em outros paises, que seguem o que esta sendo
chamado de modelo neoliberal, implicam a proposital inclusdo precaria e instavel, marginal. Nao sdo, propriamente,
politicas de exclusdo. Sao politicas de inclusdo das pessoas nos processos econdmicos, na produgdo e circulagdo
de bens e servicos, estritamente em termos daquilo que € racionalmente conveniente e necessario a mais eficiente (
e barata) reproducdo do capital. (Martins, J. S., A exclusdo social e a nova desigualdade, SP, Paulus, 1997.)
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que se agudiza no Brasil, a partir da entrada em cena do modelo neoliberal. A exclusdo ¢ o
final de uma cadeia de determinagdes, mas ndao nos permite vislumbrar suas relagdes.
Bourdieu nos auxilia no trabalho de recuperacdo da teia de relagdes que nos
permitiria configurar, agora com maior clareza, nosso campo de andlise. Ele introduz aqui a
no¢do de campo. Como o espago onde as relagdes sociais constitutivas do fenomeno
tensionam-se ganhando vida; espaco que permite a percep¢ao dos elementos que
configuram o objeto, determinando-o (ainda que tais determinagdes ndo sejam produzidas

necessariamente no lugar — o campo — onde ganham vida).

“A nogdo de campo é, em certo sentido, uma estenografia
conceptual de um modo de constru¢do do objeto que vai comandar
— ou orientar — todas as opg¢des praticas da pesquisa (...) Por meio
dela, torna-se presente o primeiro preceito do método, que impde
que se lute por todos os meios contra a inclinagdo primaria de se
pensar o mundo social de maneira realista ou, para dizer como
Cassirer, substancialista : ¢ preciso pensar relacionalmente . Com
efeito, poder-se-ia dizer, deformando a expressdo de Hegel: ‘o real

é relacional’” ( Bourdieu, 2000, p.27)*

Inserir portanto esse fendmeno generalisticamente denominado de exclusdo no
campo das relagdes sociais, econdmicas e politicas que lhe fornecem sentido €, assim, nossa
tarefa neste momento. Os mesmos autores nos auxiliardo para avangcarmos sobre a questao.
Nossa tarefa neste momento €, portanto, entendermos o campo de relacdes e de tensdes que
dao sentido, para Oliveira, a no¢do de descarte, e, para Martins, & no¢do de degradacao,
como efeitos mais visiveis das politicas econdOmicas em nosso pais. Para isso, usaremos a

no¢ao que, mais ou menos explicita, perpassa a analise de ambos: a desigualdade.

* Grifos do autor
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A desigualdade

Martins afirma que os efeitos causados pelas formas extensivas e degradadas de
inclusdo, agora transformadas em condigdes de vida cada vez menos transitorias e cada vez

mais permanentes, devem ser entendidos como a nova desigualdade.

A idéia parte do pressuposto de que as multiplas formas de inclusdo precarizada no
ambito econdmico, ndo correspondem correlatas formas de inclusdo no campo social. Ou,
por outra, aos modos de inclusdo degradada correspondem formas de sociabilidade fora do

n . . , . 45
ambito da moralidade classica™.

Esta nova modalidade de exclusdo integrativa, ndo cria mais os pobres conhecidos e
reconhecidos até pouco tempo atras. “Ele cria uma sociedade paralela que ¢ includente do
ponto de vista econdmico e excludente do ponto de vista social, moral e até politico ™.

Uma sociedade de “dupla” humanidade.

“Esta se criando de novo no mundo uma espécie de sociedade de
tipo feudal: as pessoas estdo separadas por estamentos, categorias
sociais rigidas que ndo oferecem alternativas de saida.” (Martins,

1997, p.33)

“Duplo” esse que marca a nova desigualdade social, expressa pela inclusdo
subordinada, precaria e cada vez mais degradada no ambito econdmico, ¢ pela exclusdo do
campo social, expresso em processos cada vez mais intensos de esgarcamento social.

Portanto, para entendermos (ou reconstruirmos, ou, ainda, recuperarmos) o conceito
de exclusdo ¢ necessario introduzirmos o mesmo no campo das relagdes de forca que o
tensiona. Assim, as formas precarias de vida (que marcam a condi¢do de existéncia dos
chamados excluidos) ndo podem ser explicadas em si mesmas, mas remetidas as suas

determinagdes mais amplas: o processo de reprodugio do capital®’.

4 . ~ o~ , ~ /o ~ . . .
SeA reintegracdo nao se da sem deformagdes no plano moral; a vitima ndo consegue se reincluir na moralidade
classica, baseada na familia, num certo tipo de ordem.” Op cit, p 33

47 . e e . ~ . . ~ ~
Este tem sido , desde seus tempos iniciais, marcado pela exclusdo e marginalizacdo de populagdes . O elemento

central deste movimento, consiste na “criagdo de excedentes populacionais uteis, cuja utilidade esta na exclusdo do
trabalhador do processo de trabalho capitalista e sua inclusdo no processo de valorizagdo por meio de formas
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O agravamento das contradi¢cdes sob o capital, com a entrada das novas tecnologias,
associadas as novas modalidades de organizagdo do trabalho, acirram este processo. Mas
ndo s6 o acirram como também complexificam seus efeitos. A unidade na produgdo e na
valorizagdo do capital, corresponde uma diversidade de formas de insercdo, de graus
variados de subordinacdo, segmentando os grupos e produzindo novas clivagens sociais.
Produzindo, enfim, aquilo que vem sendo chamado de exclusdo, e sua manifestacdo mais

visivel: os diversos “excluidos”.

Desta forma, percebemos que para uma compreensdo mais profunda do
entendimento do significado da nog¢ao de inclusdo degradada (forma manifesta de exclusao
social para esse autor) teremos que nos remeter ao processo de reprodugdo ampliada do
capital - origem e espaco de reproducdo das desigualdades econdmicas e sociais em nossos

dias.

A referéncia para entendermos a exclusdo (como descarte) no texto de Oliveira esta
fundada na particular letalidade do neoliberalismo em nossa sociedade. “O neoliberalismo
entre nos apresenta-se como o caldeamento de arraigadas sociabilidades autoritarias na
formagdo de nossas sociedades — parodia da ‘“democracia na América” — com os

processos de globaliza¢do” (Oliveira, 1998, p208)

Esta letalidade se atualiza e multiplica seus efeitos, se pensarmos, como nos ensina
o autor, que seu movimento busca chegar aos mesmos limites superiores do capitalismo
desenvolvido, sem ter atingido seus patamares minimos. Repondo, em regime exponencial,

as desigualdades fundantes de nossa sociedade.

Tracar um panorama pode nos ajudar a antever a gravidade do “drama”:
desemprego atingindo niveis recordes nos ultimos anos (o crescimento do “setor informal”,
incrementando estimativas que permitem supor uma taxa de desemprego -desemprego
aberto + desemprego disfar¢ado) variando em torno de 30 a 50% do PEA na América
Latina; queda dos rendimentos dos mais pobres (queda acumulada de 15,6% dos
rendimentos dos mais pobres da Grande Sdo Paulo - entre janeiro de 97 e julho de 97),

dentre outros fatores que, quando associadas as desigualdades abismais entre as classes

indiretas de subordinacdo do trabalho ao capital”(-Martins, José de Souza, caminhada no chdo da noite, SP,
Hucitec, 1989).
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(estruturais nestes paises), levam o autor a concluir que a exclusdo social ¢ a face
econdmica do neoliberalismo globalizado, na América Latina e no Brasil.

Aqui também, a exclusdo configura-se na expressdo de um fendmeno novo (a
entrada das politicas neoliberais no pais) que, sobreposto as nossas “velhas taras”,
reatualiza a formula “vanguarda do atraso / atraso da vanguarda”, acirrando um fenémeno

bastante conhecido: o da desigualdade social.

Assim, a desigualdade neste texto, ainda que ndo se explicite, estd o tempo todo
subentendida pelo autor, ao fazer deste descompasso o eixo a partir do qual sua andlise se
constréi. E a desigualdade entre paises, relacionando conjuntos desiguais nos processos de
desenvolvimento; desigualdade entre os ambitos econdmico e social “gque ndo se
comunicam, que ndo tém relagdo dialética de oposi¢do, mas apenas a subordina¢do do 2°
ao 1°” e finalmente, desigualdade politica entre os atores sociais, em que as classes
dominantes desistiram de integrar a populacao, seja a produc¢ao, seja a cidadania.

A vanguarda do atraso consistiria portanto na reatualizacdo exponencial de nossas
desigualdades, lancando-nos numa sociedade de apartacdo. No final da andlise, nossos

autores conver gem:

“O que se vé€ € um crescente distanciamento, intranscendéncia e
incomunicabilidade entre as classes sociais. Uma espécie de

sociedade de classes estamental” (Oliveira, 1998, p.215)

“uma sociedade paralela que ¢é includente do ponto de vista
econdmico e excludente do ponto de vista social, moral e até

politico” (Martins, 1997, p. 34)

Apartagdo para Oliveira, segregacdo para Martins, ambos conformando horizontes
possiveis, se mantidos os efeitos perversos produzidos pela nova desigualdade, de

acentuada letalidade entre nos.

As questdes tratadas aqui permitem-nos algumas consideragdes. Primeiramente, que

a amplitude da nogao de exclusdo, esta espécie de “inespecificidade” que acompanha o
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termo, tende a permitir a fragmentacdo dos processos a ela referidos. Desta forma a
exclusdo ¢ apreendida enquanto multiplicidade de estados, permitindo uma equivalente
multiplicidade de solugdes. E exatamente esta tendéncia a fragmentagdo (e portanto a
autonomizacdo) que permite sua apreensao pelo discurso dominante. Um dos efeitos dessa
apropriacdo efetiva-se através da colonizacdo do campo da politica pelo campo da técnica.
O esvaziamento politico das questdes sociais.

Por outro lado, ao abordarmos a exclusdo como categoria analitica, deparamo-nos
com uma nocdo de limitado horizonte explicativo, que remete a possibilidade de descricao
de efeitos causados pela agudizacdo das desigualdades politicas, sociais ¢ economicas a
partir da introducdo do modelo neoliberal no pais, mas que nao permite a andlise das
correlacdes de forcas que determinaram a emergéncia de tais politicas, € nem a extensao e o
alcance das mesmas sobre os diversos segmentos sociais.

A exclusio vem funcionando como uma espécie de conceito/denuncia® da
degradacdo e da a vulnerabilizagdo das condigdes de vida de parte consideravel da
populagdo do planeta. No Brasil, o termo ganha contornos agudos, apontando para o
descarte social de parte significativa da populagdo, desconsiderada pelas politicas publicas,
tanto no campo das chamadas politicas compensatorias quanto no campo das politicas
emergenciais.

Mas a discussdo em separado nao nos absolve da necessidade de uma conclusdo que
recupere a unidade da questdo. Assim, se a exclusdo como questdo social permite o
tratamento de seus efeitos a partir de resolugdes técnicas, se esse tratamento engrossa o
debate sobre a produtividade, a eficiéncia e a eficacia, e se o principal efeito produzido por
esse fendmeno ¢ o mascaramento dos conflitos sociais, e, portanto, a despotencializacdo da
acdo politica, caberia-nos perguntar: que contribuigdes (voluntarias ou ndo ) estariam os
intelectuais fornecendo a este debate, na medida em que, ao utilizarem a exclusdo como
categoria central de suas analises, acabam por descrever efeitos em lugar de relagoes,
estados em detrimento de processos, denunciando a exclusdo, sem inseri-la no campo tenso

e conflitivo das desigualdades estruturais? A quem interessa ficarmos revolvendo

* Termo cunhado por Aldaiza Spozatti, para definir a nogdo de exclusdo, a partir de sua emergéncia no final
do século XX. Spozatti (in) Véras, M. P. B.(Ed.) , 1999.
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sintomas em vez de enfrentarmos de frente nossas “taras historicas” (com a licenga de
Francisco de Oliveira)?
Martins de certa forma, responde nossas perguntas, quando trata dos efeitos do uso

da nog¢do de exclusdo sobre os “excluidos”

“O rétulo acaba se sobrepondo ao movimento que parece empurrar
as pessoas, os pobres, os fracos, para fora da sociedade, para fora de
suas "melhores" e mais justas e "corretas" relagcdes sociais,
privando-as dos direitos que ddo sentido a essas relagdes. Quando ,
de fato, esse movimento as estd empurrando para “dentro 7, para a
condigdo subalterna de reprodutores mecanicos do sistema
econdmico, reprodutores que ndo reivindiquem nem protestem em

face de privagdes, injustigas, caréncias.” (Martins, 1997, pp 16/17)

Nossa questdo, portanto, permanece. Mas ndo nos salva do enfrentamento do
problema que se coloca na origem de nosso “mergulho” no campo de embates em torno das
no¢des de exclusdo, inclusao subordinada, que balizam as novas formas de desigualdade:
como posicionar a escola neste campo de embates? Se a escola ¢ um direito, como entender
a permanente “recusa” de escolarizacdo para a imensa maioria dos jovens e criancas
brasileiros, mesmo que essa recusa passe pela “entrada” na escola? Para respondermos a
esta pergunta, dividiremos nossos argumentos em dois eixos: um deles trata mais
diretamente da recusa de direitos (especialmente os direitos sociais); o outro, a recusa da
escola como direito. Por fim, trataremos do problema particular configurado pela recusa da

escola nos tempos atuais.

2) A recusa de direitos no Brasil

Neste momento do trabalho, tomando a idéia central da argumentagdo de Francisco
de Oliveira, de que existe uma dimensdo fundamentalmente politica no “descarte” de

parcela significativa da populagdo brasileira (sendo esta uma escolha, uma opg¢ao de classe,
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op¢ao essa que nao € nem nova e nem recente na historia deste pais) propomos uma “nova”
discussao, aquela que relaciona desigualdade e direitos.

Neste sentido, a recusa de incorporagdo de parcela significativa dos grupos
populares passa, fundamentalmente, pela recusa de reconhecimento desses grupos como
parte integrante da sociedade do pais. E a recusa dos sujeitos esta encarnada na recusa de
sua cidadania.

Vera Telles” aborda essa questdo, tratando-a pelo prisma de nossa peculiar
“capacidade” de aprofundar as desigualdades em relagdo ao acesso e ao uso do direitos
sociais, no processo mesmo de implementacao e realizagao desses direitos. Para esta autora,
¢ impossivel compreendermos a profundidade do problema da desigualdade de direitos no
Brasil, sem compreendermos que tal desigualdade estd garantida na forma e na logica da
configuracdo dos direitos sociais.

Recuperando da Matta, a autora defende que o fundamento e ao mesmo tempo a
legitimidade desta maneira de “realizagdao” dos direitos esté referida a “uma sociedade que
ndo sofreu a revolugdo igualitaria de que falava Tocqueville, em que as leis, ao contrario
dos modelos classicos, ndo foram feitas para dissolver, mas para cimentar os privilegios
dos “donos do poder” (Telles, 1999, p.87)

Para esta autora, um dos elementos de nossa peculiar “modernidade” esconde-se no
fato de tratarmos a pobreza como marca de inferioridade. Nesse processo de
“naturalizacdo”, a pobreza aparece despojada de sua dimensdo ética, e o debate sobre ela
mantém-se dissociado da questdo da igualdade e da justica. Nesta perspectiva entende-se
como “legitima” a configuragdo da pobreza como pobreza de assisténcia ou de “ajuda”,
mas nunca como pobreza de direitos.

E exatamente esse escanteamento da perspectiva igualitiria que lanca os
fundamentos para o movimento de reposi¢ao das desigualdades sociais, na formulagdo e na

realizacdo de nossos direitos.

¥ Telles, Vera. 1999. Direitos sociais, afinal de que se trata?, Belo Horizonte, Ed. UFMG.
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Para entender a equacdo, Telles recorre a nocdo de cidadania regulada, de
Santos™, que recupera, na revolucdo de 30, as origens desse modelo de cidadania que,
dissociado de um cddigo universal de valores politicos, ¢ vinculado a figura das
corporagdes, e circunscreve a esta condigdo (a tutela corporativa “ungida” pelo Estado
getulista), a condigdo para a existéncia civica.

“ Fora desta condigdo vigora o estado de natureza no qual sdo submergidos todos
os que tém uma existéncia percebida como impermedvel a regulamentagio estatal.”’
Esses seres sdo, na pratica, transformados em pré-cidaddos, sujeitos ao tratamento
Hobbesiano classico, ou seja, a repressao pura e simples, tanto privada como estatal.

Nessa matriz, aponta-se o tipo de vinculo entre sociedade e Estado que os direitos
sociais definem: uma relacdo vertical para com o estado, que ¢ retribuida na medida da
contribui¢do de cada um.

Esse ¢ um marco de desigualdade que permite a distingdo entre cidaddos e ndo
cidadaos, mas ao mesmo tempo, permite a distingdo de “categorias” de cidadania,
produzindo assim, no mundo publico, uma matriz privada, na qual as garantias de cada um
dependem das possibilidades individuais de conquista de um “lugar” no mercado de
trabalho. Aqui, quanto mais “baixo” o “lugar”, menores as garantias.

Para Telles, isso ndo pode ser definido como direito socialsz, mas sim como um

contrato de servigos para com o Estado.

“Direitos que criam desigualdades sdo também direitos que
ndo se universalizam e sobrepdem as diferengas sociais uma outra
clivagem que transforma em ndo cidaddo os que escapam as regras

do contrato”

()

5% Santos, Wanderley Guilherme. Cidadania e Justica. A politica social na ordem brasileira, Rio de Janeiro:
Campus, 1979

3 Telles, Vera. Direitos Sociais: afinal de que se trata?, Belo Horizonte, Ed. UFMG, 1999. p.90
32 Para serem nomeados como tais, esses direitos devem definir “os termos da reciprocidade entre as classes e

entre essas e o Estado, a partir das regras de julgamento que problematizam circunstancias da vida e do
trabalho, tipificando a ordem de suas causalidades e responsabilidades” . Op cit p.94 .
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Esse é o lugar dos ndo-direitos, da ndo cidadania. E o lugar
no qual a pobreza vira caréncia, a justiga se transforma em
caridade, e os direitos em ajuda a que os individuos t€m acesso, nao
por sua condi¢do de cidadania, mas pela prova de que dela esta

excluido.

E mais: se a defini¢do corporativa da cidadania € coisa do passado, a verdade ¢ que
essas marcas de origem revelam seus efeitos na cultura politica do pais e na configuracao
institucional dos direitos sociais. E esta se revela na percepcdo que se tem dos direitos
como doagao de um Estado protetor. Percepcao essa que se revelaria inexplicavel, sem essa

singular experiéncia de cidadania dissociada da liberdade politica que se construiu no pais.

A entrada em “cena” das classes populares

E exatamente essa recusa do lugar do “ndo-sujeito” que os grupos populares
colocam em cheque em sua entrada em “cena” entre o final da década de 70 e inicio da
década de 80 no Brasil. A analise de Sader™ deixa claro o que parecia oculto: a recusa, por
parte dos pobres, do lugar de objetos de tutela e assisténcia do Estado, em sua luta, ndo s6
por direitos, mas também pela redefinicdo da idéia mesma de justica, a partir de seus
proprios marcos.

E ao fazé-lo puseram em cheque aquilo que se constitui em tabu nas relagdes entre
classes no Brasil: o conflito. Sendo a nog¢ao de direitos construida no Brasil, como ja vimos,
ndo a partir do pressuposto de uma relagdo entre iguais, mas entre desiguais, o conflito
entre classes acaba assumindo, para nos, os contornos de uma relagdo impossivel.
Autoridade, obediéncia, fidelidade, sdo as relagdes possiveis entre desiguais. Conflito, ndo.

Essa relagdo democratica, aquela que estabelece a possibilidade do conflito politico
entre as classes, foi algo que veio a tona na emergéncia das classes populares como sujeitos

de direitos. Nela se conquistou reconhecimento e legitimidade. Nela a cidadania apontava

>3 Sader, Eder, 1995. Quando novos personagens entraram em cena, RJ, Paz e Terra.
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para a universalizacdo. Nela os direitos encontraram condigdes de enraizamento nas
praticas sociais.

Como se sabe, a “cena” mudou muito da década de 80 para c4. E se os atores,
sujeitos dos processos de democratizagdo das praticas sociais e politicas, ndo ocupam mais
a mesma posicao, de interrogacao legitima da medida do justo e do injusto nesta sociedade,
condenados que foram a “ilegitimidade” ou, em muitos casos a ilegalidade, eles nao

s 254
desapareceram por completo. Apenas talvez, passaram a desempenhar “novos papéis™.

2.1)A escola e a negagdo do direito a cidadania.

Na década de 50, os moradores do morro do Borel, no Rio de Janeiro, foram
ameagados de expulsdo. As terras, reivindicadas por uma empresa imobilidria. Ai comegou
uma luta que culminou com a fundagdo da primeira organiza¢ao com finalidade explicita de
disputar espago naquela que tem sido, no Rio de Janeiro, uma das principais arenas de
embate: a ocupagao do solo urbano. Ai foi fundada a Unido de trabalhadores do Morro do
Borel, em 1954.

Diz-se que na primeira investida policial ao morro no intuito de fazer cumprir o ato
de desapropriacdo das moradias, a principio decretada pelo poder publico, foi derrubada
uma das construcdes locais. Era uma escola, mantida e gerida pelos moradores do lugar.

O ato de extremo simbolismo aparentemente ndo ecoou na imprensa local, sendo
registrado precéria e esparsamente (nos ja de si precarios e esparsos registros das favelas no
Rio de Janeiro). A derrubada de moradias ou de escolas em favelas configurava-se um ato

banal.

> Papéis que talvez ndo operem com a mesma clareza e contundéncia que desempenharam na década de 80,
mas que, certamente, apontam a tentativa de manter seu lugar de sujeitos. MST, Movimento dos Sem Teto,
....sd0 aqueles que imediatamente ocorre a todos. Mas mesmo fora dos movimentos sociais organizados,
podemos vé-los atuando-, buscando expandir as fronteiras das instituigdes degradadas destinadas pelo Estado
aos pobres nos tempos que correm. Para uma discussdo aprofundada da agdo destes ultimos - ver Cunha,
Marize. 2005. Nos desencontros e fronteiras: os trabalhadores sociais nas favelas do Rio de Janeiro. Tese de
Doutorado. Niteroi, UFF.
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Nomades na cidade, os moradores de favelas implementaram durante muito tempo
verdadeiros circuitos migratorios no interior do espaco urbano. Nao nos deve assustar,
portanto, a facilidade com que se derrubavam os sinais sempre precarios de seu
enraizamento.

A favela é o simbolo da pobreza na cidade do Rio de Janeiro. Aqui a favela se
constitui na propria “paisagem” da pobreza, como nos ensina Vera Telles (1999).
Transformada em paisagem a pobreza se “naturaliza”. Naturalizada, despolitiza-se.

O caso particular do Rio de Janeiro estende-se ao Brasil. Todo ele marcado por
paisagens diversas que encarnam a imagem da pobreza vazia de cidadania. E o direito a
educagao? Como tem se traduzido nesta “negagao”? Como se tem traduzido esse direito, no
pais com um dos maiores nimeros absolutos de analfabetos do mundo (O Globo,
10/11/2005), e que apenas em 1988 facultou o voto a este?

Na sociedade escravocrata, e mesmo nas primeiras décadas da republica, a educacao
escolar organizava-se em dois polos opostos: o ensino superior , para as elites, e organizado
em torno dele o ensino secundario, como continuagdo de um tipo especial de primario; e o
ensino profissional, realizado em escolas agricolas ou em escolas de aprendizes de artifices,
destinado a formacdo da forga de trabalho a partir de criangas orfas, abandonadas ou
simplesmente miseraveis. A maior parte da populacdo nao tinha acesso a qualquer tipo de

escola.

Isso porque ndo tiveram sucesso as propostas dos
abolicionistas ilustrados, que pretendiam garantir a disciplina
da forca de trabalho formalmente liberada da escravidao em
1888, por uma ampla e sistemdtica escolarizagdo, aplicando
uma espécie de pedagogia preventiva das lutas sociais que se
davam na Europa. Em seu lugar as classes dirigentes
preferiram o recurso, até entdo satisfatorio, da religido e da
Igreja, como contetdo e meio para suscitar o consentimento
dos trabalhadores a sua situag@o. Caso falhassem a policia e o
exército garantiriam a ordem como haviam feito com eficacia

por tanto tempo” ( Cunha, L. A. 2001,p.32)
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O episodio mostra o quanto a constru¢ao do Estado brasileiro recorreu, desde suas
origens, a estratégia do escanteamento, ou se quisermos ser mais contundentes, da recusa da
elaboracao e realizag@o de politicas que permitissem a integra¢do das maiorias.

Fica claro aqui, que a escola republicana nasce com uma proposta especifica:
“letrar” e “certificar” os filhos das classes dirigentes. Aos demais trabalhadores pobres, ex-
escravos, restavam as formas de incorporagdo as margens das institucionalidades geridas e
organizadas pelo Estado. A gestdo dos pobres se dava através da Igreja, pela “assisténcia as
caréncias” e pelo “temor a Deus”. Fora desta, a policia “recuperava” os descrentes.

Para além deste modelo de escolarizacdo que estende-se até 1925, quando comega a
mostrar seus limites (Teixeira, 1958) num pais que inicia seu processo de industrializagdo™,
inicia-se uma lenta e peculiar expansdo, que terd no periodo de 1946 até 1964 seu momento
mais expressivo.

Para este autor, a educacdo, até 1925 era funcional a sociedade onde se inseria,
desempenhando um papel de manutencao (legitimacdo, diriamos) do nivel social dos pais.
Para ele, as novas formas de trabalho, configuradas no &mbito do processo de
industrializacdo do pais, provocaram a “desfuncionalizagdo do sistema”, criando demandas
por novas necessidades de formacao.

A critica do autor, centra-se na “saida” encontrada entdo para o sistema em crise:
buscar atender as novas necessidades através da expansdo precaria do sistema. Precariedade
essa marcada pela expansdo da educagdo circunscrevendo-a, porém, ao modelo “antigo”.

A “vantagem” que justificava a expansdo de tal modelo era o baixo investimento
necessario para sua realizagdo. Esta “forma” determinou, segundo a analise de Teixeira, um
paradoxo: num pais conservador como o Brasil, a educagdo escolar produziu mais
nitidamente ascensdo do que integracdo. E a pergunta que o autor nos faz, é: como a
instituicdo escolar, neste pais, d4 maior acento a sua fung¢do de promocdo individual
(mobilidade, ascensao), do que aquela relativa a sua fung¢ao propriamente estabilizadora
(integragdo)?

Desta forma configurada, a educagdo transforma-se em veiculo para a ascensdo

social e para a manutengao dos privilégios das classes superiores. E isso leva-o a concluir:

% Produzindo assim significativas modificagdes de Ambito ndo s6 econdmico, mas também social e politico, e
em nosso caso, acrescentando novas contradigdes aos nossos antigos impasses.
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“ O que esta acontecendo ndo ¢ somente prejudicial a nagdo,
por lhe retirar recursos para a educagcdo do povo, mas,
sobretudo, por deformar todo o espirito da educagdo
brasileira. A forte motivagdo social que a inspira - ascender
no escaldo das classes sociais -, contribui, ndo sei se
irremediavelmente, para afastar da escola os critérios de
eficiéncia em relacdo ao seu real esfor¢o educativo, e dar-lhe
critérios falsos de eficiéncia, fundados no objetivo
secundario de promocdo social. A educacdo faz-se
ritualistica, mais de aparéncia do que de realidade, pois ndo
visa tanto preparar efetivamente os alunos quanto titula-los,

diploma-los para o seu novo status social.” (Teixeira, 1974,)

Desta forma, ao eleger a ascensdo como paradigma, criam-se e legitimam-se
também os limites ¢ a forma de expansao do sistema educativo. Criaram-se e legitimaram-
se também aqueles que deveriam, dai em diante, “sobrar” deste verdadeiro sistema de
classificagao.

Mais do que a critica ao modelo de expansao do sistema, Anisio desvenda aqui os
mecanismos de legitimagdo de classes através da escola, que incluirdo precariamente os
grupos e classes antes excluidos dos processos de escolarizacdo. Mas o fardo através da
legitimidade seletiva dos critérios escolares, que irdo, dai em diante, justificar sua
“exclusdo” (por repeténcia, “evasdo”, “abandono”, qualquer que seja o nome que
queiramos dar ao genocidio escolar perpetrado contra a ampla maioria da populagdo
escolarizavel que passa pela escola).

Esse mecanismo se instala numa escola onde a forma se sobrepde ao contetudo, onde
a quantidade (de vagas criadas) destaca-se da qualidade (do tratamento e do sentido dado a
escolarizagdo), e onde, nas palavras de Anisio, a busca de privilégio sobrepde-se a plena

realizacdo do direito.

“Forgoso ¢ reconhecer que ha uma certa perda de controle

nas mais legitimas reivindica¢des educacionais, adquirindo o
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processo de nossa expansdo escolar o carater tumultuario de
reivindicagdes, sobretudo de vantagens e privilégios, o que
me tem levado a considera-lo mais como um movimento de
dissolugdo do que de expansdo. Foi, com efeito, essa
desfiguracdo da natureza da reivindicagdo, que elevou a
matricula primaria sem lhe dar prédios nem aparelhamento,
que multiplicou o ginasio sem lhe dar professores, e que fez
brotar do papel até escolas superiores ¢ Universidades, com
mais facilidade do que brotam cogumelos nos cantos mais

sombrios e umidos da floresta. (Teixeira, 1994)

Em sintese, para além da primeira republica, “o populismo levou a um esfor¢o
estatal inédito no oferecimento as massas de uma escola resultante da deterioracdo do
antigo modelo educacional elitista” (Cunha, 2001, p.32). E o fez subtraindo da escola uma
de suas dimensdes fundamentais: seu carater integrador.

E agora chegou o momento de recuperarmos o eixo de nossa analise, voltando ao
inicio da discussdo. Desde o inicio da republica, no Brasil, a escola ndo coube o papel que
desempenhou em outras sociedades capitalistas: o de institui¢cdo reguladora dos pobres. Ja
vimos que na primeira republica esse papel era destinado a Igreja e a policia. Percebemos
também, que a expansdo da escola, passando a abarcar fatias antes dela excluidas,
trouxeram como conseqiiéncia, no marco do modelo de expansdo adotado pelo Estado
brasileiro, o acento a sua dimensao de movel para a ascensao social, em detrimento de sua
funcdo integradora, assegurando desta forma: legitimidade social para os grupos
dominantes, a0 mesmo tempo que, pelo desenho de seu modo de expansdo, a eliminacao
precoce dos grupos populares que a ela tinham acesso.

Se levarmos em conta ainda que tratamos aqui de um periodo em que a

N o : . 56
escolariza¢do primaria estava muito longe de tornar-se universal™, e que aqueles que

% Em 1950, a taxa de escolarizagio geral da populagdo era de 20,26%, com concentragio macica de
escolariza¢do em nivel primario. Em média, 50% da populagdo escolarizavel freqiientava a escola primaria,
contra 4% de freqilientadores da escola secundaria. Dados das estatisticas da educagdo nacional 1960/1971
mostram que para a populagdo na faixa etaria de 7 a 19 anos, em 1970, a taxa de escolarizagdo ara de 55%.
Em rela¢@o ao mesmo ano, permanecem fora da escola 70% da populacao de 5 a 24 anos. Romanelli, O.2001.
Histoéria da Educagdo no Brasil. Petropolis, Vozes, pp 80/81.
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conseguiram pela primeira vez ingressar na escola encontraram uma instituicdo que realiza
sua expansdao pela precarizacdo de suas fungdes - ficando mais gravemente submetida
aquela que trata exatamente da integracdo dos contingentes que acabava de incorporar -
podemos concluir, que aos pobres precariamente integrados pela escola, e aqueles que se
mantinham fora dela, ficavam destinadas formas variadas, em intensidade e contundéncia,
de regulacdo, demarcadas ainda a partir dos parametros “classicos” no Brasil, entre os
orgios de “assisténcia” (assegurados por modelos variados de composicao entre Igreja e
Estado’”), a tutela dos sistemas corporativos, e a policia.

As mudangas analisadas ndo aconteceram “em abstrato”. A expansdo seletiva da
escola” ndo se d4 sem um contexto e ndo se da sem conseqiiéncias. Na verdade ela se dé no
ambito de mudangas econdmicas, politicas e sociais que mudam as feicdes do pais. Em
pouco mais de 30 anos (entre as décadas de 30 e 60) o pais aprofunda sua afirma¢do na
acumulagdo urbano-industrial e redefine sua inser¢do na divisao internacional do trabalho.
Desenvolve-se aqui um capitalismo que lanca suas bases na alianca entre o capital
estrangeiro, o capital nacional e o Estado. O processo de substituicdo de importacdes se
intensifica com a produ¢ao de bens de consumo imediato, de bens durdveis e de capital.

As mudangas, realizadas no ambito de um populismo “democratico”, e circunscritas
a ideologia do nacional-desenvolvimentismo, produz suas contradi¢cdes: no campo, as
migragdes para as cidades; no espaco urbano, o acirramento e a maior visibilidade das
chamadas “questdes sociais”.

Tais contradigdes por sua vez instigam movimentos, tanto aqueles de carater mais
amplo reivindicando reformas de base, quanto outros de carater mais “restrito”, ligados
mais diretamente as questdes “escolares”. Aqui faz-se referéncia tanto as pressdes das

classes populares por acesso a escola, quanto aquelas referidas as classes médias que

57 Cunha, Marize Bastos . 2005. Nos desencontros e Fronteiras:os trabalhadores sociais nas favelas do Rio de
Janeiro. Tese de Doutorado .Nitero6i. Uff.

¥ Seletiva porque “restrita” a uma das dimensdes da dindmica institucional — como “mével” de ascensio

social em detrimento de sua porgao integradora - e seletiva porque , mais do que nunca, funda seu carater de
legitimadora das posi¢des de classe pelo critério “neutro” da “selecdo dos melhores”.
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reivindicavam mudan¢as no modelo de ascensido social com a mediacdo do sistema
escolar”’.

Todos sabemos o desfecho de tal movimentagdo social e politica. O golpe militar de
primeiro de abril (1964) fecha os canais de discussao politica e utiliza-se de tecnocracia e
repressao como formas de mediagdo das aspiracdes sociais, em especial no campo das
politicas publicas.

Neste contexto, atingimos o auge do padrio monopolista e excludente de
acumulacdo capitalista, materializado no chamado “milagre econdmico”. O Estado

expande-se e privatiza-se atendendo aos interesses da acumulacao.

2.2)A escola dos pobres durante a ditadura militar

E nesse ambito que sera realizada a Reforma do Ensino®, que segundo Cunha
(1980)°' fica marcada por politicas de contencdo nos niveis médio e superior, e pela
“liberag@o” no ensino elementar, através de uma politica educacional dirigida a contencao e
reorienta¢do da demanda.

Para isso, impinge-se:

- Reforma universitaria, que, dentre outras alteracdes, promove a criacdo de cursos
simplificados, que ja nascem sob a égide do desprestigio, necessitando de baixos custos

para sua implantacao, na busca de reorientacdo da demanda por formagao superior.

- Obrigatoriedade de “extensdo” de uma dimensdo “técnica” a todo o ensino médio, com
criacdo efetiva de alguns cursos técnicos de prestigio, também com o intuito de reorientar a

demanda, mas desta vez aquela relacionada a formagao de carater técnico.

% Cunha, L. A. R.1973 . “O milagre brasileiro” e a politica educacional, argumento, no. 2 : 45-56

% Mais especificamente , através das leis 4024 e 5692, que passam a regular, respectivamente o ensino
superior e de 1°. E 2°. Graus.

5! Cunha, L. A. R. “Educagéo e desenvolvimento social no Brasil”. Rj, Francisco Alves, 1980.
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- Institucionalizacdo dos cursos de pds-graduagdo, com o objetivo de reordenamento dos
patamares maximos de exceléncia do sistema escolar, alterados pela reforma universitaria,

recompondo o sistema seletivo em outras bases.

- “libera¢dao” do ensino de primeiro grau, com extensdo da educagdo obrigatéria de 4 para 8
anos, levando ao antigo ginasio contingentes antes excluidos deste patamar de
escolarizagdo, através da “agregacdo” do antigo gindsio (antes incluido no ensino

secundario) ao primario , com a supressao do exame de admissao.

Ainda ¢ Cunha (1980) que nos ajuda a entender que a composi¢do resultante da
reforma, visando a conten¢do e redirecionamento das demandas por escolarizagdo média e
superior, concomitante a “liberagdo” do ensino de primeiro grau, ndo apontava para uma
proposta de incorporagdo efetiva dos contingentes recém introduzidos no sistema
educacional.

Em primeiro lugar, porque a contencdo dos patamares subseqiientes operava
restringindo-lhes, na pratica , as possibilidades de avango nos processos de escolarizacdo
para niveis mais avang¢ados. Em segundo lugar, porque tal expansdo regulada também nao
previa nenhum tipo de incorpora¢do no campo do trabalho, ndo prevendo, portanto, sequer
a incorporagdo subalterna desses contingentes.*

Algebaile® (2005) nos ajuda a compreender uma outra dimensio da “liberagio” do
ensino de primeiro grau durante a ditadura. Segundo a autora, havia uma dimensao

eminentemente ideologica na extensdo do tempo de escolarizagdo para os contingentes

recém incorporados,

52 E mesmo no campo da possibilidade de efetiva ampliagdo do tempo de escolarizagio, as conquistas foram
modestas. “Apesar de ser de oito anos a escolaridade obrigatoria, o segundo segmento abrange apenas (na
década de 80) 30% dos alunos de todo o ensino de 1°. Grau. Essa propor¢do ndo é muito superior a de 23%
dos que prosseguiram seus estudos para além da 4°. Série, em 1972, no ano seguinte ao da promulgagdo da
lei de diretrizes e bases do ensino de 1°. E 2°. Graus , que extinguiu o exame de admissdo ao gindsio,
fundindo-o ao antigo ensino primario.” Cunha, L. A. R. “ Educac¢éo, Estado e democracia no Brasil” .RJ,
Cortez, 2001, p. 34.

% Algebaile, Eveline Bertino. “Escola publica e pobreza : expansio escolar e formagao da escola dos pobres
no Brasil.” Tese de Doutorado. Niter6i, Universidade Federal Fluminense, dezembro de 2004.
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“reforcando o mito da ascensdo social por meio de uma
escolarizagdo orientada para a empregabilidade. Para essas
classes, a idéia de profissionalizagdo promoveria uma forma
de “integrag@0” que se daria ndo por uma preparacdo efetiva
para o trabalho, muito menos por uma alteragdo significativa
das condigdes de ingresso no mercado, mas pela ativagdo
“regulada” da expectativa nesse ingresso” (Algebaile, 2005,

p. 172)

A intengdo, portanto, era gerar ndo inser¢ao, mas sim expectativa de insercdo. Mas
essa ndo ¢ a Unica “novidade” trazida pela ditadura as politicas de educacdo. E essa
novidade consistia na “ampliacdo™® das a¢des educativas, no 4mbito dos sistemas publicos
de ensino de primeiro grau, ampliagdes essas que apontavam no sentido da utilizagdo da
escola para fins ndo circunscritos a objetivos educacionais, com prejuizo das fungdes mais
especificamente ligadas a institui¢do, como marca desta expansdo em particular.

Uma verdadeira “migragao de tarefas” comega a circunscrever num espaco cada vez
mais restrito as fungdes “classicas” da agdo escolar. Organizadas sob o nome de “orientacao
para o trabalho”, disciplinas como “técnicas comerciais”, “artes industriais”, “educacdo
para o lar”.... comegam a ocupar espago na escola.

E necessario dizermos, porém, que a simples inclusdo de tais disciplinas no
curriculo de escolas de nivel elementar nao configurava, em si, novidade. A rigor, elas
compunham iniciativas ja realizadas em estados e municipios, tendo sido uma das marcas
das escolas para orfaos e menores e das propostas escolanovistas. A novidade estaria em
sua ado¢do como elemento de uma politica de alcance nacional dirigida a escola publica

elementar.®’

5 Que Algebaile considera “robustecimento” no sentido de agregagio de fungdes a institui¢do escolar, ainda
que as fun¢des agregadas tenham carater menos escolar , indicando a produgao, por parte do Estado, de novos
sentidos para a educag@o dos pobres.

5 Op cit, p. 174.
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Em fins da década de 70 o procedimento se agudiza, e a utilizagcdo da escola para a
gestdo da pobreza toma contornos mais especificos com a incorporagdo, na escola, de
politicas de redugdo da pobreza, que operavam grave mutilacdo no sentido “educativo” da
escola para o pobre, através da recuperacdo, no interior dos espagos educativos estatais,
iniciativas ja& presentes nas instituicdes e Orgdos que lidavam com servigos basicos,
assisténcia social e desenvolvimento comunitario desde a década de 40.

Estas “formas”, antes circunscritas as praticas de gestdo da pobreza dinamizadas
pela Igreja, a principio, e, mais tarde, em composi¢do com o Estado, operando no ambito
assistencial do “desenvolvimento de comunidade”, entram na escola publica, em 1980,
encarnadas em dois programas: o Programa Nacional de Agdes Socio-educativas e
Culturais para Populagdes Carentes Urbanas (Prodasec/Urbano) e o Programa Nacional de

Agdes Socio-educativas e Culturais para Populagdes Carentes Rurais (Prodasec/Rural).

Estruturados sobre trés principais linhas de agdo -
educacional, sociocultural e econdmica — esses programas
previam a criagdo de projetos orientados para o apoio ao
ensino de 1°. Grau e da pré-escola (de carater mais
compensatorio em termos alimentares, sdcio-econdmicos e
culturais), para a implementag@o de a¢des socio-educativas e
culturais (especialmente na perspectiva do “desenvolvimento
de comunidades”) e para a implementacdo de agdes que
vinculassem educagdo e geragdo de emprego e renda a partir
de uma unidade educacional ou de uma unidade produtiva. A
organizacdo dessas agdes seria coordenada pelo setor
educacional nos diversos niveis governamentais (6rgaos
federais, estaduais e municipais de educacao e cultura, que , a
essa época, muito freqiientemente compunham a mesma
estrutura) e a escola regular seria um dos principais postos de
realizacdo dos projetos, que, no entanto, deveriam se valer,
igualmente, da cessdo de espacos, instalagdes, e funcionarios
de outras instituigdes, além do trabalho

voluntario.”(Algebaile, 2004, pp 173/174)
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Esse € o “germe”, o marco da migragdo para a escola, ou para o ambito mais amplo
das politicas educacionais, das formas de gestdo da pobreza, antes circunscritas nos limites
da “assisténcia”. Nele fica demarcada a “amplia¢do” das fung¢des da escola, com prejuizo
de suas fungdes eminentemente “escolares”. Mais importante de tudo, o germe desta
“desescolarizagdo da escola” ocorre exatamente no momento em que contingentes de
jovens e criangas, antes eliminados precocemente da instituicdo ou nela sequer admitidos,
passam a habitar seu interior por tempo mais prolongado.

Esse ¢ um ponto de fundamental importancia: a escola publica de primeiro grau, que
nas décadas de 70 e 80 inicia sua trajetoria de circunscricdo ao ambito da pobreza,
incorpora, nessa trajetoria, os elementos para a “gestdo dos pobres” que dai em diante

passardo a ocupa-la de forma mais extensiva.

2.3) A Expansdo escolar a partir da década de 90

Presenciamos, desde a década passada, a expansdao da escolarizagdo para grande
parte dos jovens Brasileiros. Esta expansdo, relativa aos niveis fundamental e
(principalmente) médio dos sistemas publicos de ensino, vem atingindo, basicamente, os
jovens das camadas populares. O tipo particular de expansdo que presenciamos (nao s6 de
ambito local, mas referida a dimensdes mundiais) tem trazido, para todos os envolvidos
com a realizacdo, a experimentacdo e a reflexao a respeito desta, questdes que ainda nao €

possivel responder.

Segundo Fanfani, o que temos assistido, no processo de expansdo das escolas,
refere-se, na América Latina, a massificacao dos sistemas de ensino. Ele mostra ainda que
ha algo em comum entre as “formas” que a expansdo das escolas vem tomando nestes

paises:

“Em muitos casos, este crescimento quantitativo nao ¢

acompanhado por um aumento proporcional em recursos publicos
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investidos no setor. Muitas vezes ‘teve-se que fazer mais com
menos’. E muito provivel que a massificagio tenha sido
acompanhada de uma diminuicdo do gasto per capita, esticando
a0 maximo o rendimento de certas dimensées basicas da oferta,

tais como recursos humanos, infra-estrutura fisica,

equipamento didatico, etc..”®

Elementos basicos para apreendermos a forma com gque a

expansdo da escolarizagdo se deu no Brasil dos anos 90

Sejamos mais “explicitos”: que “formas” esta expansdo vem tomando no Brasil?
Que particularidades esta expansdo guarda em relacdo a modelos anteriores? Para

responder a estas questdes ¢ novamente a Algebaile (2004) que recorreremos.

Para a autora, a expansdo demarcada durante os dois mandatos de Fernando
Henrique Cardoso (1994/2002), guardam continuidades em relagdo as politicas anteriores.
Mais especificamente, elas dao continuidade a tendéncia apontada ao final da ditadura
militar, de realizar, na expansdao da escola publica aos grupos antes dela excluidos, a
modifica¢do do perfil institucional da escola, especialmente daquela de nivel fundamental:
com a fragilizacdo da dimensdo propriamente “escolar” da escola (com aligeiramento dos
conteudos, da formacao de educadores, da estrutura fisica institucional, e, finalmente, do
investimento per capita, como nos mostra Fanfani de maneira quase “poética”, fazendo

“menos com mais”) e expansdo de sua dimensdo “assistencial”.

Mas ha particularidades nas politicas adotadas, em termos de amplitude e de
articulacdo de esforgos, que acabaram por levar a expansao da escola , em sua dimensao
“assistencial”’, a patamares nunca antes alcangados. Para isso, faremos referéncia,
novamente, ao trabalho de Algebaile (2004), retirando dela dois argumentos em especial:
aquele que demonstra a utilizacdo dos sistemas publicos escolares como espacos de

ampliacao dos mecanismos de controle e assisténcia dos pobres, demonstrando as bases

% Grifo nosso
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dos mecanismos de “metamorfose” da escola publica em escolas “de pobres”; e, em
seguida, o aligeiramento dos contetidos escolares, presentes nos programas de “aceleragao

da aprendizagem”, como a contraface da “metamorfose da escola”.

O programa de aceleracdo da aprendizagem

O programa ¢ proposto no ambito de uma reforma educacional, que reduz a
“questao educacional” a supostas necessidades de eficiéncia dos sistemas. Assim, o Estado

da-se o papel de condutor da “modernidade brasileira”.

Nesse ambito, inicia-se um processo de “correcdo” da administracdo publica,
objetivando, como o indicado nas cartilhas dos 6rgdos internacionais, a “racionalizagdo” ¢ a
113 ~ 9 [ .y . ,

corre¢ao” do setor escolar, com o objetivo de adequar a estrutura ja disponivel a um
atendimento mais eficaz, buscando para isso tanto a diminui¢cdo dos indices de retencao

(repeténcia), quanto a ampliagdo geral da escolarizagdo da populagdo.

Os programas de aceleracdo da aprendizagem, iniciam-se, a principio, com o
objetivo de abarcar a faixa referente aos 10% dos alunos da primeira a quarta séries que se
encontrassem em quadro de distor¢do série/idade (com dois ou mais anos acima da série
esperada). Mas eles realizam-se como elemento fundamental para o acesso aos recurso
financeiros, por parte de estados, municipios e ongs, proveniente do FNDE (Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagdo)®’. O programa em questdo financiava a
capacitagdo de professores e o material técnico-pedagdgico necessario a sua

implementagao.

Mais tarde o programa se amplia e, permanecendo sob o nome de “aceleracdo da
aprendizagem”, passa a compor uma linha de agdo mais ampla, chamada: “Corre¢ao do

Fluxo Escolar — Aceleracao da Aprendizagem”.

7 A “forma” adotada para a obtengdo de recursos, é parte importante da Reforma, que operara, na verdade,
com a dissimulagdo da reducdo dos encargos por parte do Governo Federal, encargos esses que serdo
repassados aos Estados, Municipios ¢ a Sociedade Civil, sem que se abra mdo, no entanto, do Controle
Federal sobre as agdes desenvolvidas nestes ambitos.
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Veremos, no proximo capitulo desta tese, o impacto causado pela aplicagdo de tal
programa no caso especifico (mas nao particular) do Municipio do Rio de Janeiro. Por hora,
¢ suficiente apontarmos que mesmo contando com programas de capacitacdo de professores
e material técnico-pedagogico especialmente manufaturados para a proposta, os projetos de
aceleragdo da aprendizagem (que buscam a realizacdo, em tempo reduzido, da
escolarizagdo de alunos com histdrias pregressas de repeténcia, ou de entrada tardia no
ensino fundamental) t€ém produzido um significativo aligeiramento e desqualificacdo dos
conteudos escolares, chegando mesmo, como veremos mais adiante, em alguns casos, a
comprometer de maneira determinante o processo de escolarizagdo de parcela significativa

dos jovens e criangas que passam pela escola.

Mas tal aligeiramento ¢ apenas um dos efeitos produzidos pelo programa que hoje
abarca consideravel populagdo de alunos do ensino fundamental. Ele também vem
exercendo uma espécie de “efeito rodamoinho”, “tragando” para a sua logica, programas,
projetos e propostas educativas, especialmente aqueles que poucos pontos em comum

guardavam para com o programa de aceleracao.

E que a “forma” adotada pelo governo federal, de controle do financiamento das
prefeituras através da “adesdo” aos programas federais no campo da educagdo, sendo o de
aceleracdo e correcao de fluxo um dos mais importantes deles, acabou por trazer propostas

especificas e singulares para a ldgica embutida por tras da “racionalidade” da aceleracdo.

Assim, “correcao de fluxo” e “adequacdo idade série” passaram a demarcar os
limites de propostas como, por exemplo, a dos ciclos de aprendizagem, que poucas
continuidades guardavam para com os programas federais, mas que acabaram
“contaminadas” por essas, servindo-lhes, em alguns casos (como o caso que analisaremos a

frente, dos ciclos no Municipio do Rio de Janeiro) como acessorios.

O Bolsa Escola

O programa Bolsa Escola, junto com o Peti ( Programa de Erradica¢do do Trabalho
Infantil), ¢ um programa que, como outros ligados ao ambito “social” durante as duas

gestoes de Fernando Henrique Cardoso, operou no “fio da navalha” entre o principio da
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focalizacdo (que em sua forma original buscam a recomposicao de “esgar¢amentos” sociais
através da recuperacdo de patamares de integracdo socio-econOmica, que vém criando
polémica mesmo nos paises do primeiro mundo®) e sua “versdo” brasileira, como forma

especial de acdo politica para os pobres.

O wuso da escola, especialmente da escola publica, “resolve” também uma
dificuldade operacional: a ja apontada fragilidade com que a incorporagdo dos contingentes
de modo de vida mais precario da populacdo brasileira cobra sua cota no ambito das
politicas sociais. E que a auséncia de Estado é também a auséncia de instituigdo ligada ao
Estado, em parte significativa do territorio nacional. E por mais precaria que tenha sido até
aqui a incorporagao de contingentes massivos da populacdo brasileira através das
instituicdes escolares, o fato ¢ que esta ¢ ainda a institui¢do do Estado mais presente para a
populacdo do pais. Dai a “vantagem” de sua utilizacdo operacional, ou como nos ensina

Algebaile (2004), como “Posto avangado do Estado”.

O Bolsa Escola foi criado de forma “discreta” em 1997, abarcando criangas e jovens
de 7 a 14 anos, com verbas limitadas e focalizacdo territorial, ficando a participagdo dos
municipios restringida pela exigéncia, no convénio que instituia as parcerias, da
necessidade de “partilhamento” no financiamento das bolsas a serem pagas aos alunos:
50% de financiamento municipal, e 50% de financiamento federal. O ultimo fator, mais do
que todos os outros, restringiu o alcance do programa. Note-se, finalmente, que, nesta
primeira versdao, o Bolsa Escola era um beneficio “familiar” condicionado tUnica e

exclusivamente a escolarizagao dos filhos.

Em 2001 ¢ criada uma nova versao do programa, com regras menos rigidas quanto a
necessidade de contribuicdo das prefeituras e maior volume de verbas. Nele a instituicao
escolar ¢ também mais amplamente utilizada, permitindo uma capilaridade ao programa,
ausente na primeira versao. Por fim, nesta “nova” versao o Bolsa Escola passa a ter alcance

nacional, como parte do “Programa Nacional de Renda Minima Vinculada a Educacao”.

%8 Para incrementar o debate, ver a critica de Castel, Robert (1999) a tais projetos e sua reflexdo a respeito da
tensdo entre incorporagdo ¢ integracao , trazidas pelas politicas de focalizagdo na Franga.
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Na versao ampliada, a faixa de idade para a cobertura do programa passa a ser de 6
a 15 anos. A ja& citada “flexibilidade” na contribuicdo das prefeituras para a
complementacdo no pagamento das bolsas, fez com que, em fevereiro de 2002, se contasse

com a adesdo de 98% dos municipios ao programa.

Com essa amplitude ele passou a ser o carro chefe na reorientagdo das politicas
sociais. Passou a ser também o centro de uma “rede” de programas que desenharia o novo

eixo das politicas sociais brasileiras.

A “rede” de programas com centro na educagdo e na escola, produziu, porém, seus
efeitos. Um deles, € ndo o menos importante, ¢ a “migragao” (semelhante ao que ocorria
mais discretamente nas décadas de 70 e 80) para o campo da educacdo, de tarefas, que além
de sobrecarregarem uma 4rea ja em si fragilizada em seus aspectos institucionais, ainda
aprofunda a tendéncia apenas fragmentariamente apontada no final da década de 70, com os
programas Prodasec Urbano e Rural: a utilizacdo da escola como instituicdo de mitigagao e

assisténcia a pobreza.

Mas o faz, ndo seguindo o carater quase que timido das iniciativas levadas a cabo
nos tempos derradeiros da ditadura militar. Fazem-no de forma organica e articulada,
fazendo da escola e da educagdo o “centro” de uma rede de programas de carater

compensatorio, abarcando com isso 98% dos municipios nacionais.

As tarefas que as redes municipais de ensino sdo chamadas a desempenhar nio sdo
pequenas e muito menos simples. A mais complexa e trabalhosa de todas, a implanta¢do do
Cadastramento Unico ( verdadeiro mecanismo burocratico e complexo de controle dos
pobres menos do que da pobreza), realizado através das redes municipais, mostra a
magnitude das “novas” atribuigdes da escola em sua nova fungdo de “gestora da pobreza e
dos pobres”. Na ocasido, coube aos municipios, e estes destinaram as escolas as seguintes

tarefas:

“Chamada publica dessas familias, orienta-las a respeito dos
documentos e procedimentos necessarios ao cadastramento e

realizar suas duas primeiras etapas: o recebimento da
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documentagdo seguido do preenchimento das fichas com os
dados cadastrais; e a digitagdo desses dados no sistema
informatizado da CEF. Cabia ainda aos Municipios, a
organizacdo ¢ manutengdo do cadastro, por dez anos, a contar
o encerramento do exercicio em que ocorreu o pagamento da
participacdo financeira da Unido (Lei 10.219/01, artigo 5°.
Paragrafo 1°.) bem como outras tarefas associadas, como no
caso da operacionalizagdo de todo o controle da freqiiéncia
escolar das criangas Dbeneficidrias, conforme normas

estabelecidas pelo MEC” (Algebaile, 2004, 256)

Assim, a “expansdo” da escolarizagdo fundamental, com vias a sua universalizagao,
se da com o prejuizo da prépria instituicdo “expandida”, na medida em que o que se
expande ¢ um misto de escola de contetidos degradados e espago de gestdo da pobreza.
O que se “esvazia” nos programas de aceleracdo da aprendizagem ¢ preenchido com a
“migracdo” de tarefas “exdgenas” aos sistemas municipais de educagdo. E o que se
universaliza ¢ um hibrido de escola degradada e instituigdo assistencial. Mas ndo
podemos nos esquecer: a “metamorfose” se d4 na medida em que contingentes antes

excluidos dos processos de escolarizagdo vao entrando na escola.

2.4) Um “recuo” estratégico e uma breve sintese

para a retomada da discussaéao

Até aqui se tentou construir a idéia de que:

- Se a reproducdo ¢ horizonte analitico que precisa ser “reelaborado” a luz das
formagdes sociais especificas, entdo um trabalho fundamental a ser feito ¢ o de
indagarmos os contornos e matizes pelos quais a reprodugdo das relagdes sociais de

producdo, pela mediacdo da institui¢do escolar, se realiza no Brasil.
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- Francisco de Oliveira, recuperando uma de nossas “taras” historicas”, refere-se a
resisténcia das classes dominantes a incorporacdo de faixa significativa de nossa
populacdo. Com essa “operagdo”, ele desnaturaliza e coloca em causa aquilo que de tdo
presente comeca a afigurar-se para nds como parte de nossa “natureza desigual”: a

pobreza estrutural a que estd submetida parte significativa da populagdo brasileira.

Ao fazé-lo, dd nome e endereco aos agentes da agdo: as classes dominantes e sua
intransigente resisténcia a incorpora¢do, ndo s6 econdmica e social, mas principalmente
politica dos pobres. Ao fazer isso deixa claro para todos nds que nossa pobreza estrutural

¢ fundamentalmente pobreza estrutural de direitos.

- Através de Vera Telles vamos as raizes de nosso desconcertante modelo de direitos,
que conseguiu a “proeza” de introduzir a logica da desigualdade na propria dindmica da

formulacao e da realizagdo dos direitos no Brasil.

- Finalmente, assumimos o desafio de buscar relacionar a l6gica, o movimento geral de
expansdo da escolarizacdo, a0 movimento mais geral da “questdo social” no Brasil (a

desconcertante pobreza estrutural).

Trabalhando com a idéia de que a regulagdo dos pobres passa, desde a primeira
republica, por ambitos que ndo incluem a instituicdo escolar, circunscrevendo-se tais
formas de regulagdo as instituigdes assistenciais ou a policia (na verdade por uma
complexa combinacdo de ambas), analisamos os mecanismos de expansao da
escolarizagdo fundamental e seu impacto em relacdo a institui¢do escolar, para

concluirmos:

e Que durante o longo e lento processo de expansdo da escola primaria que se estende até
a “beirada” da década de 60, expande-se, quantitativamente, um modelo de

escolarizagdo que, amesquinhando seu papel integrador, manter-se-4 como instituigao
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mediadora de ascensdo social (e de legitimacdo de posicdes ja “conquistadas”),
especialmente para as classes médias, excluindo de seus “muros”, ou mantendo nos
mais baixos patamares, os escassos contingentes populares que lograram penetrar na
instituigao.

Durante esse periodo, portanto, com poucas excecdes, a imensa maioria dos grupos
populares foi mantida a margem da escola, ficando sua regulagdo circunscrita aos
orgdos de assisténcia, em combina¢des mais ou menos drasticas com o uso da forca

policial.

e Durante a ditadura militar, com as demandas advindas das pressdes por educagao,
“inventa-se” um mecanismo de incorporacdo dos pobres aos sistemas escolares (em
especial dos jovens pobres, na medida em que o que se realiza ¢ muito mais a extensao
da escolarizagdo ao gindsio com a criagdo do 1°. Grau), mas o fazem modificando a
propria escola: pela incorporacdo a instituicdo escolar de elementos das politicas
sociais, em especial daquelas disseminadas na ideologia do “desenvolvimento de
comunidade”, com prejuizo das fun¢des eminentemente escolares (ai incluidas as

funcdes tanto de integragdo, quanto aquelas referentes a mobilidade social)

e Por fim, na década de 90 (especialmente no final dela), aprofunda-se e ganha status de
Politica de Acdo do Estado através da escola, o movimento que no final da década de
70 e inicio da década de 80 lancava as bases daquilo que chamaremos de processo de
“desescolarizag¢ao da escola”. Esse movimento se realiza através da acdo combinada do
esvaziamento e aligeiramento dos conteudos escolares, da precarizagdo dos espacos
fisicos escolares, e das formas de trabalho que envolvem os processos de escolarizagao
(assim como da formagdo de seus profissionais) e, finalmente, da penetragdo macica e
do adensamento das politicas de gestdo da pobreza e dos pobres que passam a

freqlientar a instituicao.

Em nosso pais, afirma-nos Martins, a modernidade radicaliza seu papel de

“promessa inconclusa”. Ao mesmo tempo antincio € negacao das imensas possibilidades de
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transformagao humana e social que o capitalismo foi capaz de criar, mas ndo ¢ capaz de
realizar. Essa ¢, em sintese, a atualizagdo da equagdo langada por Telles: na extensdo do
direito a educacdo aos pobres realiza-se, na verdade, o reverso desse direito. Pois o que se
universaliza ¢ o avesso das promessas que a modernidade ndo cansa de repor: a

universalizagcdo nao do “saber escolar”, mas de sua escassez, no interior da propria escola.

Neste quadro, a escola vem cabendo legitimar as formas degradadas e precarias de
inclusdo econdmica, assim como sua mais constante contrapartida: a exclusdo social e
politica. A esta institui¢do estaria destinado, portanto, o papel de espaco fundamental de
reproducdo da nova desigualdade, marcada (também no ambito das politicas que
franqueiam o acesso a escola, mas nao aos beneficios antes trazidos pela escolarizac¢ao), por

espacos de sociabilidades distintas, onde

“o estamento dos excluidos reproduz, degradadas, as formas
proprias, conspicuas do outro estamento; o ténis de qualidade
inferior do adolescente pobre reproduz o ténis sofisticado do
adolescente rico. Faz do mundo do excluido um mundo mimético,
de formas que ganham vida no lugar da substancia” (Martins, 1997,

p.36).

Em outras palavras, uma sociedade de apartacao.
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3) Para finalizar o quadro teérico

Iniciamos este trabalho apontando os limites da teoria de reproducdo, assim como
ela foi proposta por Bourdieu, em sua aplicacdo, sem mediagdes, para o caso das
desigualdades do sistema escolar brasileiro.

Passamos parte significativa dele tentando tratar a singularidade brasileira, no que
se refere a educacdo das “massas”, como um caso de permanente recusa de incorporagdo de
parte significativa de sua populagdo. Os efeitos para a educacdo tém sido a integracao
precaria ou subalterna desta mesma populacdo, através da mediagdo de uma escola que
perde suas caracteristicas fundamentais na medida em que se expande.

O caso brasileiro ¢ um caso liminar, mas nao ¢ o Unico. Ele ¢ exemplo radical de um
movimento geral. A educagdo republicana funda-se num paradoxo: ela promete educacio
como direito, portanto como “bem social” a ser universalizado, mas trata-a, de maneira
mais ou menos explicita, mais ou menos aguda, como privilégio® de classe. Pois funda-se a
educacdo, nas sociedades capitalistas, na possibilidade de distribuicao desigual do capital
simbolico que detém. Modificar essa equagdo, no marco das sociedades ocidentais,
significa, sempre, transformar a instituicdo. Talvez o Brasil represente, afinal, um caso
explicito da radicalizagdo dessa equagao.

Por outro lado, ¢ nessa contradicdo de origem que se encontra a miséria € o encanto
desta instituicdo. A expansdo que desqualifica a institui¢do, nada mais faz do que buscar
manter privilégios, interesse de determinadas classes. As pressdes das classes médias
circunscrevem-se a extensao dos privilégios. As lutas populares por educagao reivindicam
direitos. A expansdo da escola, portanto, ndo se d4 em abstrato, e ndo se d4 sem pressdes
multiplas. Ao contrério, essas expansoes sdo expressoes destas tensdes.

A forma como se d4 a expansdo porém, acreditamos, delimita e circunscreve 0s
elementos que passardo a fazer parte das lutas pela realizagdo efetiva da escola como um

direito. Dai nosso empenho em tragarmos um quadro dos delineamentos tomados pela

% Privilégio, sim! De que trata afinal a teoria da reprodugdo de Bourdieu, se ndo da dentincia da escola
francesa como privilégio das classes dominantes, travestido de “sele¢do” e “mérito”?
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expansao dos processos de escolarizacdo no Brasil, assim como as novas desigualdades
criadas neste movimento.

Esse movimento cria reordenamento: nem todas as institui¢des de ensino (e nem
todos os sistemas) experimentam o mesmo destino desqualificador. Ao sucateamento
progressivo das escolas que abrigam as classes populares, corresponde um correlato
incremento de nichos de exceléncia, em niveis diversos e amplitude variada, que
continuardo a formar as classes dominantes (e aderentes). Portanto, a entrada das classes
populares na escola corresponde uma hierarquizacdo dos espagos institucionais que
marcardo, de forma mais ou menos determinante, as diversas posi¢des destinadas aos
sujeitos em nossa sociedade desigual.

Mas esse movimento cria também contradicdo: os ‘“novos” processos de
escolarizagdo das classes populares, que através dos tempos vieram assegurando o acesso e
adiando a saida da institui¢do, tornando cada vez mais extenso o tempo de “habitacdo” da
institui¢do, vem criando novos ‘“circuitos’(trajetérias) no interior do espago escolar,
configurando novas vulnerabilidades nos processos de escolarizagdo, e também novas
formas de marginalizacdo. Em suma, novas desigualdades. Mas, pensamos, vém criando
também, novas formas de enfrentamento no interior do espago escolar, configurando,

portanto, novas contradigdes.

Esse o tema de nosso proximo capitulo.

105



Parte II

Desigualdade numa escola

em mudanca
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A escola como “espag¢o social”

Como ja deve ter ficado claro, esse trabalho ¢ fruto da tensa posicdo que ocupei
durante a maior parte de minha vida profissional, como professora e pesquisadora da area
de educagdao. Durante todo esse periodo, acumulei perguntas e inquietagdes, duvidas e
impressdes, algumas das quais nenhum trabalho académico foi capaz de responder por
completo. Tais textos serviram, porém, para me ajudar a tornar mais claro, objetivo e
delimitado o espectro de minhas perguntas.

E elas existiam aos montes!

Na verdade, fazer um estudo que tomasse as turmas como referéncia era uma
proposta desta tese desde o inicio, quando esta ndo passava ainda de um projeto. Ainda no
tempo em que trabalhava na escola ja buscava classificar a diversidade de experiéncias que
tinha a partir das diferentes dinamicas estabelecidas pelas turmas da escola. Naquela
época, “ensaiava” uma primeira “classificagdo” das turmas, pelas semelhancas de “perfis”
que por vezes encontrava, pelos efeitos semelhantes que algumas produziam sobre a
instituicdo, e pelas trajetorias também semelhantes que elas executavam.

Comecei entdo a perceber regularidades desconcertantes entre os grupos de turmas
semelhantes, ndo s6 em suas trajetorias, mas também nos destinos de seus ocupantes, nas
origens destes Ultimos, nas relagdes estabelecidas com os professores, no tipo de relagdo
que estabeleciam com o conhecimento... na verdade, o que comegava a entender, é que os
distintos grupos de turmas ocupavam posicoes diversas na escola.

Agrupava-as entdo, em trés tipos: primeiramente, aquelas que ocupavam as
posicdes mais periféricas no gindsio da escola. Estas eram aquelas com as quais mais me
sentia envolvida. Estas turmas eram também aquelas que mais diretamente me desafiavam
(desafiavam minha capacidade de compreendé-las). A estas turmas dava (ja ndo dou mais)

5570

o nome de turmas “terminais””, pois nelas multiplicavam-se formas limitrofes de

relacionamento. Nelas experimentdvamos, como em nenhuma outra turma, os limites de

" Chamava-as de “terminais” porque tinham em comum o fato de serem o ultimo estigio antes da saida da
escola. Porque, ¢ necessario dizer, o “abandono” da escola também obedece a um percurso. As turmas
“terminais”, e como veremos adiante, em especial as do segundo turno, sdo a “porta” por onde se abandona a
escola.
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nossas acoes pedagogicas. Elas eram ainda preenchidas por alunos no limite da evasao
escolar. Seus ocupantes eram moradores dos locais mais desprovidos das favelas que
cercavam a regido, com histdrias de repeténcia e abandono escolar, trabalho precoce (fora
de casa, ou dentro, em trabalhos domésticos)... E mesmo sua presenga na escola era
entrecortada por longas auséncias, fazendo da rotina do trabalho com os alunos, uma
impossibilidade nestas turmas. Nelas somavam-se todos efeitos das precariedades escolares
e sociais.

Mas agregavam-se ai também, todos os “estranhamentos” referentes a instituicdo.
Como outsiders, pessoas “fora do lugar”, os ocupantes desses espagos eram também
capazes das mais interessantes criticas acerca da instituicdo. Talvez por que, como nos
ensina Bourdieu, para jogarmos o “jogo institucional” ¢ necessario termos um minimo de
crenca nele. Esse, parece-me, era o segredo da originalidade destas turmas. De fora do
“jogo institucional”, sem acreditar nele, esses sujeitos ocupavam posi¢ao privilegiada para
enxergar os limites e armadilhas invisiveis a maioria dos “jogadores” regulares, aqueles que
se mantinham “no jogo”.

Por outro lado, um grupamento como esse, numa instituicdo como a escola ndo se
organiza impunemente. De forma que esse lugar, desprovido (de qualidades “escolares™),
porém critico (em relacdo a institui¢do) era também aquele que mais “baixas” sofria ao
longo do ano letivo. E ndo poucas vezes fomos surpreendidos pelos antncios de
fechamento de uma dessas turmas.

Nestas turmas eram também realocados os indisciplinados de outras turmas da
mesma s€rie e particularmente do turno “oposto”. Elas ndo eram s6 turmas, mas
configuravam lugares sociais estabelecidos dentro da institui¢do escolar. Mas esses nao
eram os Unicos “lugares” instituidos no interior da escola.

Mais tarde, tomada pelo vicio da observagdo, comecei a notar que havia ainda
outros 2 padrdes: o das turmas intermedidrias ou “hibridas” e as chamadas turmas
“plenas””". Por completa falta de experiéncia, ndo consegui (ou ndo tentei), durante todo o

periodo em que lecionei na escola, fazer uma observagao mais cuidadosa das turmas plenas.

7! Sua escolarizagio era “plena”, em relagdo a oferta e aproveitamento das oportunidades que a instituigio
conseguia mobilizar.
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Mas ¢ necessario dizer que as turmas intermediarias ou “hibridas” ja naquela época
me encantavam, pela diversidade e pela multiplicidade de experiéncias que incorporavam.
Nelas encontrava-se um numero expressivo de jovens e adolescentes (dependendo da série)
tanto dentro da faixa etaria esperada como também acima dela, originarios de diversas
comunidades. Eram turmas barulhentas e de dificil trato (pois incorporavam histérias
pregressas marcadas tanto por sucessos quanto por fracassos escolares). Ali, a produgdo do
conhecimento podia ser extremamente dificil, mas em ocorrendo, de extrema fecundidade.
Essas eram turmas que ndo se deixavam rotular. Posicionadas entre os extremos, nem
disciplinada e de forte aderéncia aos valores escolares como as turmas “plenas”, nem
tampouco a margem das regras € normas institucionais como as turmas “terminais”.

Quanto as turmas “plenas”, designadas pela numeracdo 01 ou 02 na escola
(dependendo do turno, como veremos mais adiante neste trabalho), com essas tive pouca
experiéncia no periodo em que dava aulas (acho que minha “habilidade” com as turmas
“dificeis” acabou limitando um pouco minhas possibilidades de contato com novas
experiéncias). Mas lembro que as poucas vezes em que “14” estive, tive sempre a impressao
de uma experiéncia muito proxima do trabalho nas escolas de classe média .

A “produtividade” na apreensdo de uma certa forma de conhecimento escolar
(dinamizado acriticamente por professores e tornado senso comum pelos livros didaticos),
repetitivo na forma e pouco criativo no conteudo’”; ¢ a adesdio aos valores escolares
(esforgo, mérito, disciplina )”, esses dois elementos aproximavam as turmas “plenas” e as
turmas das escolas de classe média onde havia trabalhado.

A questdo que se coloca aqui, ¢: o que produz essas divisdes no interior da escola?
Se partirmos do pressuposto de que as turmas, mais do que simples grupamentos de alunos,
configuram verdadeiras posi¢cdes estabelecidas no interior da institui¢do escolar; que as

maneiras de identificar as turmas sdo formas de, antes de tudo, classifica-las; e que essa

72 Sabemos que, de forma geral, entendemos que falta de criticidade e tendéncia a repetigdo, sdo problemas
referentes a educacdo brasileira, ¢ ndo especificamente a este ou aquele sistema de ensino.

3 Note-se que estes sdo valores deferéncia no campo da educagio tradicional de massas. Se pensarmos os
valores das escolas que operam nas chamadas pedagogias “ativas”, circunscritas as esferas mais abastadas das
classes médias, e mesmo nas escolas mais “distintas” de corte tradicional , de maneira geral ligadas a igreja,
veremos que os valores inicialmente apontados deverao sofrer modificagdes incluindo categorias tais como:
criatividade, poder de argumentagdo, brilhantismo....Para aprofundamento da discussd@o ver Bourdieu, e
Saint-Martin, in Nogueira e Catani, 1998 . “As categorias do juizo professoral”.
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classificagdo, ao obedecer a critérios “consensuais” dentro do campo escolar, os mais
simples e diretos, como faixa etdria, rendimento escolar, ou os aparentemente mais
sofisticados, como qualidade de uso da lingua portuguesa e da escrita, nada mais fazem do
que “justificar” socialmente, formas de distincdo e de hierarquizacdo que se instalam no
interior dos espacos escolares, travestindo de fendmenos naturais’®, desigualdades
produzidas em parte dentro da propria escola, se pensarmos desta forma, estaremos tratando

as turmas escolares como aquilo que Bourdieu nomeia de “lugar”.

“O lugar pode ser definido absolutamente como o ponto do
espago fisico onde um agente ou uma coisa se encontra
situado, tem lugar, existe. Quer dizer, seja como localizacio,
seja, sob um ponto de vista relacional como pesicao, como

graduacdo em uma ordem.” (Bourdieu, 1998, p.160)

O lugar define a qualidade, ndo s6 da turma, mas também de seus ocupantes. Ou por
outra, os alunos sdo também definidos pelo espaco que ocupam na escola. A posi¢cdo que
ocupam, por sua vez, ¢ caracterizada pela posi¢ao relativa que ocupam na turma, e desta em
relagdo as outras turmas, nas distancias que as separam entre si.

Os lugares, posigdes ou espagos ocupados por sua vez, determinam, em grande
medida, o poder de acesso ou de manutencdo dos “bens” distribuidos pela escola: o
conhecimento escolar. A equagdo se completa e o circulo se fecha: as “melhores” turmas
ocupam os melhores espagos. Os melhores espagos oferecem melhores condi¢des para que
os “melhores” mantenham suas posigoes.

As turmas de “categorias” semelhantes ocupam, com poucas variagdes, 0S mesmos

espacos fisicos (salas) no interior da escola. E importante notar que na escola onde este

74 xrn . . . . ~ . . . ~ .
‘Ndo ha espaco em uma sociedade hierarquizada, que ndo seja hierarquizado e que ndo exprima as

hierarquias e as distdncias sociais sob uma forma mais ou menos deformada e, sobretudo, dissimulada pelo
efeito de naturalizagdo que a inscri¢do duravel das realidades sociais no mundo natural acarreta: diferengas
produzidas pela logica historica podem, assim, parecer surgidas da natureza das coisas” (Bourdieu, 1998,

160)
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estudo se desenvolve, ha uma peculiaridade: no andar onde funciona o ginasio, as paredes
que separam as salas do corredor sdo vazadas na por¢ao superior. A posi¢cdo das salas em
relacdo ao corredor, determina seu grau de isolamento. Em algumas das salas a
comunicagdo com o corredor ¢ tdo ampla, que pode-se ouvir qualquer barulho produzido
nas partes comuns. Em outras, esta fonte de barulho se reduz .

Por outro lado, a comunicagdo com a face externa da escola coloca as turmas em
contato com espacos diversos (o patio interno onde acontecem os recreios, a quadra que,
por ser descoberta, provoca barulho significativo durante as aulas de educagao fisica, a rua
movimentada para onde se abre uma das faces da escola ). Na dindmica da distribuicao do
“barulho” pelas salas da escola, aquelas melhor posicionadas, submetidas a menos ruido,
oferecem condicdes de ensino-aprendizagem, para as turmas que as ocupam, bastante
diversas daquelas oferecidas para as salas localizadas nos locais mais barulhentos. A
localizag¢do das salas tem, portanto, efeito sobre as condigdes de apropriagdo daquele que
deveria ser o bem distribuido pela escola: o saber.

Os livros didaticos que chegam a escola, vao sendo distribuidos a partir de critérios
que levam em conta a “categoria” da turma, recebendo-os, primeiro, as turmas do “topo”
(as turmas “plenas” desta nossa primeira classificacdo). Quando os livros recebidos pela
escola ndo chegam para todos, as turmas de categoria mais “baixa” (a partir dos critérios de
valoragdo da escola) ficam completamente ou parcialmente sem livros. No ano de 2005
havia pelo menos uma turma com precario acesso aos livros: a turma 506 ( uma daquelas
que, como sera possivel verificar no decorrer deste estudo, agrega as “piores” qualidades,
de acordo com o julgamento escolar).

A distribuicdo de professores pelas turmas e turnos ¢ um capitulo a parte. Na

. , 5 . . ~
medida do possivel”, os professores mais antigos da escola estdo alocados no turno da

™ E necessario deixar claro que a precariedade da escola nio se restringe as condi¢des de vida dos alunos que
atualmente a habitam, nem tampouco se restringem as suas condi¢des de escolarizagdo. A submissdo da
institui¢do escolar ao imperativo da precariedade submete TODOS os seus agentes inclusive aqueles que nela
trabalham. Um dos efeitos da precariedade escolar refere-se a restricdo de sua autonomia. Assim, as decisdes
que a gestdo escolar toma naquilo que toca a distribuigdo dos professores pelas turmas da escola ficam sempre
limitadas pelos efeitos diretos ou indiretos trazidos pela precarizacdo do trabalho do professor. Um niimero
importante de professores trabalhando em regime de contratagdo provisoria, cuja logica obedece as decisdes
dos orgios de administragdo central, ¢ um dos limites. O niimero cada vez mais significativo de faltas,
licengas médicas, aposentadorias e pedidos de exoneragio, outro. E delimitada por esse fragil equilibrio que a
decisdo e a eficacia da distribuicdo dos professores por turnos e turmas acontece na escola.

111



manha. No turno da tarde encontram-se os professores mais novos na escola, havendo
também outros, mais antigos e também mais raros que escolhem esta inser¢ao. Em linhas
gerais, as turmas “plenas” sdo destinados os professores considerados como os mais
rigorosos em termos de disciplina e mais exigentes em termos de contetdo.

Nas turmas consideradas mais dificeis (de regular e de selecionar), o conjunto de
atributos necessarios para o trabalho ¢ bastante diverso . Nestas turmas o professor deve ter
amplo “dominio de turma”, deve ser capaz de negociar sua autoridade. Deve ser também
alguém capaz de “adaptar” o conteudo escolar as necessidades da turma . Enfim, um
profissional de perfil “compreensivo” capaz de relativizar seus critérios de exceléncia em
vista dos limites que certamente encontrara no conjunto de alunos que o espera’®.

O problema que se coloca aqui é: qual o conjunto de atributos considerados como
legitimos pelo conjunto da instituicdo escolar? Quais sdo aqueles considerados acessorios
ou mesmo clandestinos nesta institui¢do? Quais sdo o lugares destinados a cada um dos
conjuntos de critérios que compdem o “juizo escolar”’? E acima de tudo, ¢ possivel que uma
mesma instituicao incorpore, da mesma forma, agentes submetidos a critérios de valoragdo
tao dispares? Que efeitos sdo produzidos, nesta distribuicao bizarra de professores, sobre a
qualidade da distribuicdo daquilo que é o capital propriamente escolar? Uma escola
obrigada a trabalhar com critérios tdo antagdnicos opera num mesmo ‘‘marco
institucional?

Tipo de sala ocupada, acesso pleno, precario ou obstruido aos livros didaticos, tipo e
disposi¢ao do professor envolvido no processo de ensino/aprendizagem: todas essas

consideragdes nos levam a concordar com Bourdieu quando este afirma que

76 £ importante registrar que em consonancia com o que vem ocorrendo com o trabalho produtivo, o trabalho
escolar vem também incorporando modifica¢cdes em suas formas de avaliagdo. Assim, a0 mesmo tempo em
que nesta escola ouco referéncias as qualidades de determinados profissionais em relaciao a determinadas
turmas, ¢ importante ressaltar que é cada vez mais freqiiente um discurso que reivindica do profissional o
desdobramento de seus talentos, sendo esse um atributo necessario para o trabalho do profissional de ensino
HOJE. Assim, as qualidades deixam de ser atributos do profissional e passam a ser demandadas a partir do
tipo de turma com a qual o profissional trabalha. Desta forma, o “bom” profissional é aquele capaz de ser, ao
mesmo tempo, rigoroso, disciplinador, exigente, mas também terno, compreensivo, negociador, versatil,
podendo, desta forma, ser realocado a qualquer momento e para qualquer tipo de turma, para deleite dos
gestores da precariedade.
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“o poder sobre o espaco (...), se manifesta no espago fisico
apropriado sob a forma de uma certa relago entre a estrutura
espacial da distribuicao dos agentes e a estrutura espacial da

distribuicao dos bens e dos servigos, privados ou publicos.”

Desta forma estamos defendendo aqui que “as turmas”, como espagos sociais
reificados, sdo lugares capazes de agregar valores diferentes aos processos de

escolarizagdo, por se apresentarem

“como a distribui¢do no espaco fisico de diferentes espécies
de bens ou de servigos ¢ também de agentes individuais e de
grupos fisicamente localizados (enquanto corpos ligados a
um lugar permanente) e dotados de oportunidades de
apropriacdo desses bens e desses servigos mais ou menos
importantes (em funcdo de seu capital e também da distancia
fisica desses bens, que depende também de seu capital). E na
relagdo entre a distribuicdo dos agentes e a distribui¢do dos
bens no espago que se define o valor das diferentes regides

do espago social reificado.” (161)

Por fim, é necessario esclarecer que, se as escolas sdo espacos hierarquicos, como
bons espacos de selecao que (ainda) sdo; se as turmas configuram os lugares demarcados
nesta hierarquia; se a selecdo das turmas nada mais ¢ do que um trabalho de construgdo de
“conjuntos” escolares fundamentados em atributos em gradacdo descendente em relacao
aqueles considerados legitimos pela escola (podendo fazer, por exemplo, com que uma
turma que concentre todos os atributos negativos no interior do espago escolar passe a ser
considerada quase que uma “nao turma”, podendo ser a ela negados os bens simbdlicos que
a escola deveria, por pressuposto, distribuir, dentro do proprio aparelho escolar), até os
outros, considerados como precariamente legitimos, ou mesmo ilegitimos, entdo, a reunido
de alguns desses critérios distintivos pode ser interessante, se quisermos entender os
determinantes impeditivos ou possibilitadores de processos plenos de escolarizacdo, em sua

N .

circunscri¢do “interna’” ou “externa” a institui¢do escolar.
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Por outro lado, o estudo das relagdes entre o pertencimento a algumas turmas ¢ a
condi¢do social do aluno, podem nos dar pistas para o esclarecimento sobre as trajetorias da
desigualdade no interior da escola (sobre os espacos de seletividade e maneira particular
como esta se manifesta no interior da escola). Assim nos propomos, tomando as turmas
como unidade analitica, realizar:

Um estudo, nas 3 décadas que antecedem aquela que vivemos (70 / 80 / 90), que nos
aponta o quadro mais amplo a partir do qual se moveu a seletividade da escola em anos
anteriores (marcados por uma institucionalidade em mudanca). Com isso seremos capazes
de nos confrontar com as trajetorias desiguais no interior de uma mesma escola, num
cenario de mudanga da prépria fungdo da institui¢do, da configuragdo dos grupos sociais
atendidos por ela, dos critérios e da forma de selecdo estabelecidos pela escola no periodo.

Um estudo mais detalhado da configuragao das turmas no ano que corre, de forma a
esclarecer-nos sobre as multiplas e diversas formas de desigualdade presentes na escola de

hoje e os impasses produzidos por essa dindmica no que toca a institucionalidade escolar.
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Capitulo 3

selegcdo e segregagao
nas trajetdérias escolares
das décadas de

70, 80 e 90
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1) De como foi realizado o levantamento das

turmas

Primeiramente, seria interessante fazer um rapido relato sobre o objetivo e a forma
de organizagdo da coleta de dados. Se ja ficou claro que a “turma” ¢ o elemento
fundamental desta andlise, falta ainda esclarecer a maneira com que, a partir desta unidade,
partiu-se para o campo. Mas antes seriam necessarios esclarecimentos sobre os objetivos da
pesquisa.

Buscamos entender as mudancas nas manifestagdes das desigualdades no interior da
escola. Fazemos isso no quadro das mudancas substantivas pelas quais esta institui¢do vem
passando. Tomamos como marco a década de 70, palco da tltima expansdo do ensino
fundamental (na verdade, expansdo do curso ginasial pela conexdo deste com o ensino
primario, formando o 1°. grau), especialmente a partir da entrada em vigor da lei 5692. Os
dados sobre as trajetorias escolares sao “levantados” a partir da década de 70, e percorrem
as duas outras décadas seguintes, tentando tragar um “panorama’ da desigualdade na escola
em 30 anos.

Para cada uma das décadas tomamos um ano como referéncia. Ele demarca o
primeiro ano do levantamento em cada década. Para a década de 70, por exemplo, o ano de
referéncia “escolhido” foi o de 1973.

Para isso fizemos um levantamento de todos os alunos que cursaram a 5% série no
ano de 1973. A seguir, “levantamos” todos aqueles que cursaram a 6%, série no ano de 1974,
e dai sucessivamente, a 7¢. em 1975, e a 8*. em 1976.

Nosso objetivo € percorrer a trajetoria desses alunos durante todo o curso ginasial,
com destaque para as turmas formadas em cada série, assim como os turnos em que o
processo de escolarizacdo se deu. A esses dados, que buscam percorrer as diferentes
trajetorias de escolarizacdo, marcadas pelo “pertencimento” a turmas e turnos,

acrescentamos outros, relativos as condigdes sociais dos alunos “levantados”.
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Foram incorporados entdo: ano de nascimento’’, local de moradia’, profissio dos
pais, presenca ou auséncia de atestado de pobreza (este exclusivamente na década de 70).

Esses dados permitiram-nos separar os “desiguais”, demarcando as referéncias que
nos levaram a avaliar as desigualdades presentes nas trajetorias (demarcadas pela passagem
em turnos e turmas). Levantamos ainda as escolas de origem dos alunos, buscando perceber
se as desigualdades entre trajetorias se estendiam para além dos muros escolares.

Nas décadas de 80 e 90 o modelo de realizacdao do levantamento manteve-se o
mesmo. Porém, houve variacdes nos dados encontrados nas fichas. Nao havia, por
exemplo, atestado de pobreza nas duas ultimas décadas do levantamento que realizamos..
Em compensagdo, a auto-declaracdo quanto a moradia em favela aumentou
significativamente.

Buscamos utilizar o mesmo método para as duas décadas subseqiientes, tomando,
porém, alguns cuidados no “ajuste” da periodicidade da coleta: na década de 80
pretendiamos , na medida do possivel, colher as trajetorias ainda sob o impacto do 1°.
Governo de Leonel Brizola, na certeza de que a constru¢do dos CIEPs havia produzido
impacto, ndo s6 em torno dos debates sobre a escolarizacdo das classes populares, mas
também sobre as condi¢des de funcionamento das escolas municipais regulares . Em vista
deste fato, tomamos como base o ano de 1984 como aquele em que se inicia o
levantamento desta década’”.

Na década de 90, dois fatos determinaram a escolha da periodicidade da coleta dos
dados: a municipaliza¢do da dotacdo de verbas para o ensino fundamental com a vigéncia

do FUNDEF e a resolugdo da secretaria municipal de educagdo, que institui um novo

77 Permitindo-nos estabelecer as faixas etarias dos alunos, por turma e por turno.

7 Neste quesito algumas distingdes foram de grande importancia: se a moradia estava localizada em favela, e
em que favela em particular; ou em caso de moradia em bairro, se este localizava-se no bairro onde a escola
se localiza, em bairro préximo ou em outros bairros da cidade.

7 Havia ainda um outro limite. A escola em questdo acomodou, por 1 ano, os desabrigados das enchentes que
inundaram o Rio no inicio do ano de 1988. Com isso, os alunos e professores da escola foram “espalhados”
por 3 escolas municipais das redondezas. Ndo queriamos incorporar esse cendrio “atipico” e contingencial ao
levantamento das décadas, ainda que entendamos que tal evento seja de fundamental importancia para a
compreensdo das relagdes mais amplas que se estabelecem na institui¢do, como ja vimos no inicio deste
trabalho.
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modelo para a aprovagdo e para a avaliagdo dos alunos da rede. Levando-os em

considera¢do, demarcamos o ano de 1995 como aquele onde iniciamos a coleta dos dados™.

2)Estabelecendo os “desiguais” em cada uma das

décadas.

O primeiro movimento, aquele que “inicia” o tratamento dos dados, ¢é o
estabelecimento dos ‘“desiguais” da escola. Para isso foi necessario que delimitdssemos,
dentro do conjunto de informagdes aos quais tinhamos acesso, as fichas contendo os dados
sobre a escolarizagdo e as familias dos alunos, os critérios que nos permitissem “separar’” o
universo de alunos da instituicdo em grupos sociais distintos.

Trabalhamos, basicamente com dois critérios (na década de setenta dispunhamos
ainda de um terceiro): o local de moradia e a categoria profissional dos pais dos alunos da
escola.

Identificar os desiguais na escola deu-nos a oportunidade de estabelecermos um
duplo olhar sobre a escola e seu entorno. Olhando para “dentro” da escola a partir das
categorias que classificam os desiguais, como ficara claro de resto no decorrer de todo este
capitulo, poderemos “ver” a relacdo estabelecida entre a institui¢do escolar (com suas leis,
regras, com sua “gramatica” singular) e “os desiguais sociais”. Essa perspectiva nos
permitird enxergar a forma com que a pressdo da selecdo escolar age sobre os grupos
sociais distintos, reforcando ou rompendo posicdes sociais através das mediagdes escolares.
Poderemos perceber ainda, as regularidades e mutagdes internas destes processos.

Como ja se disse, porém, o movimento ¢ duplo. E assim como os critérios de

identificagdo dos desiguais permitirdo a andlise de particularidades e nuances intrinsecas,

% A expressio “ano inicial de coleta” ¢ uma convengio de linguagem que usamos para facilitar o
entendimento sobre os objetivos da coleta dos dados. Na verdade, pela maneira com que os dados estio
organizados no arquivo morto da escola (os alunos estdo agrupados inicialmente a partir da turma de 8*. Série
que cursaram. A seguir estdo organizadas as fichas dos alunos que sairam da escola na sétima série, no ano
imediatamente anterior aquele em que completariam a 8. Depois destes e seguindo a mesma logica vém
aqueles que sairam da escola na 6°. Série, seguidos por aqueles que sairam ainda na 5°. Assim, na verdade, o
levantamento ¢ feito de tras pra frente.

118



eles nos permitirdo também posicionar a escola no espaco do atravessamento de mudangas,
tanto no que tange a dimensao local, quanto naquilo que diz respeito as mudangas sociais

de carater mais amplo. Vamos, portanto, a andlise.

2.1) Moradia

Como primeiro dos critérios para separagdo dos desiguais, a moradia, nesta
pesquisa, distingue-se a grosso modo, entre as moradias dentro e fora das favelas (aquelas
comumente chamadas de moradias “no asfalto”).

O Rio de Janeiro é uma cidade peculiar. Ao contrario da maioria das grandes
cidades, aqui a “periferia” ndo ocupa as margens da cidade. Ela se dissipa, formando
nlcleos mais ou menos densos, no interior daqueles que sdo considerados os bairros
“legitimos” da cidade. Desta forma, aqui, a tensdo periferia/centro toma um carater, muito
mais local e cotidiano, disseminado no espaco e no tempo, de tensdo entre “asfalto e
favela” nas diversas localidades que compdem os bairros da cidade.

Na historia desta cidade estdo registrados os caminhos feitos principalmente pelos
pobres, ex-escravos recém libertos, que, sem “lugar” e sem trabalho, comecaram a ocupar
os morros da cidade, e no decorrer da historia acompanharam a expansao do “espago” rumo
a novos centros dindmicos.

Esses sujeitos passaram a seguir uma espécie de “€xodo”, dentro do espago urbano,
cujos moveis envolvem, por um lado a busca de emprego, sobrevivéncia e moradia a
margem do Estado, e por outro, a fuga e a luta contra a remogao (nos processos de
valorizac¢ao do solo urbano).

A favela, no Rio de Janeiro, ndo ¢ apenas o local de moradia mais precario, dos
sujeitos de mais precaria inser¢do econdmica e social. Desde sempre considerada como um
espaco “a parte” na cidade, a favela e seus moradores, essa conjuncao de “estranhos”, de
“clandestinos” no Rio de Janeiro, ¢ objeto de uma espécie de desqualificagao simbolica,
que faz deste o lugar ndo s6 da precariedade econdmica e social, mas também politica e
simbolica. Morar na favela significa portanto ocupar a mais precaria posi¢co social nesta

cidade. A favela é “o outro” da cidade.
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“Como problema que inquieta e choca a sociedade, a pobreza
aparece sempre como sinal do atraso, pesado tributo que o
passado legou ao presente e que envergonha um pais que se
acostumou a pensar ser o “pais do futuro”. Tal como num
jogo de espelhos invertidos , a pobreza incomoda ao encenar
o avesso do Brasil que se quer moderno e que se espelha na
imagem - ou miragem-projetada das luzes do Primeiro
Mundo. Neste registro, a pobreza ¢ transformada em
natureza, residuo que escapou a poténcia civilizadora da
modernizagdo e que ainda tem que ser capturado e

transformado pelo progresso” .(Telles, V., 1999, p. 85/86)

A favela ¢ a “paisagem da pobreza” na Cidade do Rio de Janeiro. A moradia em
favela esta carregada de um poderoso carater simbolico, porque a pobreza do favelado nao
¢ configurada apenas por sua precariedade econdmica. Ela ¢ fundamentalmente, pobreza de
direitos.

A tabela 1, mostra-nos que nos quatro anos levantados, a escola, objeto de nossos
estudos, tinha 24% de seus alunos morando nas favelas da regido. Portanto, de cada quatro

alunos estudantes da escola, apenas um morava em favela.

Tabela 1
Proporcao de moradias em favelas e asfalto na escola: décadas de 1970,1980 e 1990
Ano de
referéncia moradia | frequéncia | percentuais
1973 favela 81 24%
asfalto 262 76%
1984 favela 210 67%
asfalto 102 33%
1995 favela 176 72%
asfalto 68 28%

Fonte: Arquivo da escola
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A década de 80 “inverte as propor¢des. Em apenas 10 anos, a populagdo escolar
passa a ter 67% de alunos com moradia nas favelas locais. A década de 90 consolida e
aprofunda a tendéncia, promovendo quase que a inversdo das propor¢des encontradas 20
anos antes. Sao, nesta década, 72% de alunos com moradia em favelas, contra 28% de
alunos declarando moradia em enderecos do “asfalto”.

Os dados nos evocam novas perguntas. A entrada dessa populagdo (favelada e,
portanto, representantes da “pobreza” na escola) na instituicao, implicou na democratizacao
da institui¢do? Ou implicou, ao contrario, sua massificagdo? Por outro lado, o bindmio
favela/asfalto tem, nas mais de duas décadas percorridas pelo levantamento, o mesmo
significado? As mudancas nos cenarios social € econdmico ndo implicaram mudangas
também no perfil das populag¢des? Por fim, qual o significado de tais mudangas na dindmica
da instituicdo? Como a escola se “adaptou” as modificagdes substantivas trazidas pela
mudanga no perfil de seus usuarios?

Responder tais perguntas ¢ nosso objetivo ao longo de todo esse capitulo. Mas para
o fazermos, abordaremos as questdes em partes. Em primeiro lugar, as perguntas relativas
ainda aos locais de moradia.

Da década de 70 para a década de 80, acontece ndo s6 uma mudanca significativa
nas proporcoes entre moradores de asfalto e favela em relagdo ao universo de alunos da
escola, mas h4 também mudangas importantes na origem dos enderecos levantados.

Na década de 70 havia uma clara delimitag¢do entre os enderecos. Os enderecos fora
das favelas referiam-se a ruas variadas, indicando tradicionais redutos da classe média do
bairro. Os enderecos de favelas®' faziam referéncia também a localidades bem conhecidas
no bairro. Os enderegos das favelas referem-se, “oficialmente”, ao nimero (ou nimeros) da
rua (ou das ruas), no “asfalto” onde se dd o acesso ao morro. Neste periodo, portanto, os
enderecos referiam-se a espagos bem determinados, € também bem separados na
localidade. A marca desta década, quanto a distribuicdo dos enderegos, ¢ a separagdo entre

os desiguais . E sua nitida delimitagio.

1A grande dificuldade destes enderecos consistia basicamente em sua descoberta. Ninguém declarava-se
morador de favela neste periodo. Para descobri-los desenvolvemos um complexo método que consistiu, na
década de 70, em cotejar o enderego declarado na ficha de matricula, com aquele declarado no atestado de
pobreza ( como veremos adiante , a moradia em favela era sempre declarada no atestado de pobreza). A partir
dai, nos foi possivel listar os enderecos referentes as favelas da regido, e, nas décadas seguintes, promover a
identificagdo por proximidade ou por comparagao.
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A década de 80 testemunha uma significativa mudanca neste padrao. O que
acontece neste periodo, ¢ muito mais do que a inversao das proporgdes entre moradores das
favelas e do asfalto locais (mesmo que isso por si s6 ja implique em mudangas
significativas). O que se percebe nesta década, ¢ que, dentro da mudanga do padrdo de
moradia da populacdo escolar, ha a apresentacdo de um fendémeno mais amplo: a diluigdo
das fronteiras entre moradores das favelas e moradores do asfalto.

Ja ndo ¢ mais possivel identificar com tanta clareza a diferenca entre a moradia na
favela e a moradia no asfalto. Em primeiro lugar, porque os enderecos no asfalto
“migraram” (no conjunto de dados colhidos na escola) para as proximidades das favelas, a
ponto de em determinadas ocasides ser impossivel a distingdo entre a moradia em favela e a
moradia em asfalto.

Em outras palavras, na década de 80, para o universo de estudantes da escola, a
maioria daqueles que ndo tinham enderecos dentro das favelas, moravam nas proximidades
destas, em especial nas ruas de acesso as mesmas.

A década de 90 mantém e ainda profunda a tendéncia estabelecida na década de 80.
Portanto, para estas décadas, o que marca os enderecos ¢ a diluicdo das diferencas entre

favela e asfalto, tdo bem demarcadas na década de 70.

1.1.1) As favelas representadas

A representatividade dos enderegos das favelas também sofre mudangas no decorrer
das décadas. Nos anos 70, ha clara predominancia dos moradores de uma das favelas locais
no interior da escola. O Morro do Borel aglutinava entdo, a metade das moradias em
favelas, em relagdo ao universo de alunos moradores de favelas da escola. Sendo esse o
morro de ocupagdo mais antiga, e de organizagdo comunitdria mais estruturada (foi o
primeiro a ter uma associacdo de moradores no Rio de Janeiro, fundada ainda na década de
50), com maior presenca de servigos, € ainda o mais provido de uma estrutura de
equipamentos de consumo coletivos, ndo ¢ de se estranhar a predomindncia com que ocupa
a escola nestes primeiros tempos de expansao do ginasio.

Os dois outros morros mais proximos perfaziam, juntos, 33% da populacao escolar

moradora das favelas. H4 ainda 18,5% de moradores de favelas dispersas no bairro,
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especialmente dos agregados populacionais originarios principalmente de local proximo,
mas de acesso dificil, por situar-se num conjunto de morros e serras servidos por apenas
uma estrada, e, na época, muito precariamente servido de meios de transporte.

As décadas seguintes véem ndo sé o ja citado aumento da populacdo originaria de
favelas na escola, mas nos mostra também que essa populagdo das favelas comeca a
circunscrever-se a populagdo originaria das trés favelas locais mais proximas da escola. A

tabela 2 permite-nos enxergar com maior nitidez o fendmeno apontado.

Tabela 2
Distribuiciio percentual das moradias em favelas na escola
Décadas de 1970, 1980 e 1990

Ano de Casa Outras
referéncia| Borel |Formiga| Branca | favelas
ano/73 48% 25% 8,50% | 18,50%
ano/84 38% 42% 14% 6%
ano/95 32% 44% 16% 8%

Fonte: Arquivo da escola

Ela nos permite perceber que, se na década de 70, dos 24% de moradores de favelas,
metade deles residia no Morro do Borel e a outra metade “dividia-se” entre as outras duas
mais proximas favelas locais e ainda entre outras favelas do mesmo bairro, em localidades
mais distantes, o ano de 1995 mostra que dos agora 72% de moradores de favelas da escola,
92% declararam residéncia em alguma das trés favelas mais proximas da escola. Isso nos
mostra o quanto a escola “vai sendo” habitada, predominantemente, por moradores das
favelas locais. Desta forma podemos perceber o quanto os moradores destas favelas vao
“consolidando” sua presenca nesta escola ao longo das décadas.

Por outro lado, as décadas apontam também mudancas nas proporcdes relativas a
representatividade das favelas locais. O grafico a seguir nos da uma dimensdo das
modificagcdes operadas na ocupagdo diferencial da escola pelos moradores das trés

principais favelas locais no decorrer das décadas estudadas.
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Grifico 1
Distribuicido percentual dos alunos pelas favelas da regido/ décadas de 1970, 1980 e 1990

50%
40%
30% -
O ano/73
20% - W ano/84
10% - 0O ano/95
0% -
Borel Formiga Casa Outras
Branca favelas

Fonte : Arquivo da escola

Pelo grafico podemos perceber uma queda na representacdo percentual dos alunos
moradores do morro do Borel através das décadas, e um concomitante aumento no
percentual de moradores dos morros da Casa Branca ( cuja representacao na escola dobrou
em duas décadas) e do morro da Formiga, tomando o ultimo a “dianteira” em termos de
representatividade na escola.

Se quisermos realizar uma sintese das mudangas no sentido da ocupagdo da escola
quanto as diferencas nos locais de moradia nas trés décadas estudadas, notaremos
mudancgas significativas. Passamos de uma escola com forte presenga de enderecos das
classes médias, no “asfalto” do bairro demarcado, com clara diferenciagao de enderecos,
que nos permitiram diferenciar os grupos sociais que ocupavam a escola; de uma escola em
que, dentre os moradores de favelas, predominavam aqueles com melhor acesso aos
equipamentos publicos de consumo coletivo, e ainda aqueles originarios dos espacos de
maior tradi¢do nas lutas comunitarias, para situagdes bastante diversas nas décadas
seguintes.

Vemos as décadas de 80 e 90 avangarem, invertendo a propor¢ao entre moradores
de favela e do “asfalto” na escola, mas fazendo-o no interior de uma nova configuragao,

que aponta para a diluicdo das diferencas entre as moradias de favela e “asfalto”. Ao
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mesmo tempo essa indistingdo ndo aponta para uma democratizagdo do espaco construido
neste bairro do Rio de Janeiro, mas sim para a degradacao geral das condi¢des de moradia
no bairro, e a0 mesmo tempo, a precarizacdo das regides proximas as favelas locais. Os
graficos 2, 3 e 4, ajudam-nos a observar a evolugdo das diferentes formas de ocupacao das

moradias nas décadas.
Grafico 2

Distribuicio das moradias/ década de 1970

_ @ Ano de referéncia
250 1973 asfalto
200 @ Ano de referéncia
1504 1973 borel
O Ano de referéncia
100+ 1973 casa branca
504 0O Ano de referéncia
1973 formiga
0- Ti ¢ bai m Ano de referéncia
juca outros bairros 1973 outras favelas
Fonte : Arquivo da escola
Grifico 3
Distribuica das moradias/ década de 1980
120+
| B3 Ano de referéncia
100 1984 asfalto
804 m Ano de referéncia
1984 borel
60 O Ano de referéncia
1984 casa branca
407 O Ano de referéncia
204 1984 formiga
B Ano de referéncia
O - 1984 outras favelas
Tijuca outros bairros
Fonte: arquivo da escola
Grafico 4
Distribuicao das moradias/ década de 1990
80+ = Ano de referéncia
70 1995 asfalto
60 | B Ano de referéncia
504 1995 borel
404 0O Ano de referéncia
304 1995 casa branca
20 0O Ano de referéncia
104 1995 formiga
oA B Ano de referéncia
Tijuca outros bairros 1995 outras favelas

Fonte: Arquivo da escola
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2.2) Categorias profissionais dos pais

Como segundo critério para a identificagdo dos desiguais, utilizamo-nos das
categorias profissionais dos pais dos alunos da escola. Para isso, tomamos como dado as
declaragdes contidas nos registros escolares dos alunos.

Antes de mais nada ¢ importante retomarmos, ainda que de forma preliminar, o tipo
de registro que encontramos nas fichas. Em primeiro lugar, os registros eram formulados
pelos orgaos centrais da administragdo municipal (no caso a Secretaria Municipal de
Educagdo do municipio do Rio de Janeiro), mas eram preenchidos, na escola, por
funcionérios locais, nos momentos da matricula escolar®™. Em determinados grupos de
fichas, especialmente em anos mais recentes, percebemos uma tal profusdo de letras e de
formas de grafia, que comecamos a desconfiar que nas situagdes mais dificeis, as fichas
eram preenchidas pelos proprios responsaveis, sem a media¢ao dos funciondrios escolares.

Com isso, os registros, em determinados momentos, ddo a impressao de responder,
ndo as questdes levantadas pelos orgdos da regulagdo escolar, mas aquilo que se
compreendeu da informagdo requerida pelo o6rgdo central. O que nos ofereceu, em
determinadas circunstancias, uma variedade de respostas s6 comparavel a diversidade de
interpretagdes possiveis para as questdes propostas pelas fichas.

Mesmo com tal imprecisdo nas informagdes coletadas nas fichas de matricula e
demais registros dos alunos, foi-nos possivel realizar um estudo das profissdes dos pais dos
alunos, nas trés décadas percorridas pelo levantamento na escola.

Para isso, nossa primeira “providéncia”, dada a profusdo de respostas ao quesito
“profissdo do responsavel”, foi a de “reduzir” o universo de profissdes encontradas a um
grupo de categorias profissionais, cunhadas a partir do universo de declaragdes de

~ 83
profissdes encontradas™.

%2 O0s momentos de matricula sdo especialmente cadticos nas escolas publicas. De maneira geral, ha poucos
funcionarios administrativos em relagdo a demanda de atendimento. Isso faz com que as escolas adotem
estratégias diversas, dentre elas a convocag@o de funcionarios “estranhos” a tarefa de matricula para auxilio
neste periodo. Com isso, os registros de matricula — inclusive aqueles que encontramos na escola- ndo primam
pela exatiddo .

% A dificuldade encontrada para a categorizagdo das profissdes referiram-se, neste trabalho , a trés motivos
principais: por um lado, as mudangas no ambito das formas de trabalho que marcam especialmente o periodo
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Tais categorias encontram-se dispostas na tabela 3, assim como as freqiiéncias

encontradas para cada uma delas em cada uma das décadas, e os percentuais relativos a tais

freqliéncias para cada periodo de referéncia.

Tabela 3
Distribuiciio absoluta e percentual das categorias profissionais dos pais dos alunos / Décadas de 1970,
1980 e 1990
Ano de Ano de Ano de
Categorias referéncia referéncia referéncia
Profissionais 1973 percentuais/73 1984 percentuais/84 1995 percentuais/95
1)Profissional de nivel
superior 13 5% 3 0,80% 2 0,80%
2) Professor 12 5% 3 0,80% 1 0,40%
3) Comerciante 13 5% 12 3,40% 7 3%
4) Militar 20 8% 7 2% 2 0,80%
5) Bancario 17 7% 2 0,60% 2 0,80%
6) Funcionario Publico 39 15% 6 1,70% 3 1,30%
7) Trabalhador nao
manual de nivel médio 13 5% 29 8,30% 20 8,50%
Total de trabalhadores
nio manuais 127 50% 62 17% 37 15%
8) Trabalhador
manual do comércio e
servicos 50 19% 180 52% 128 55%
9) Trabalhador
manual na industria 21 8% 39 11% 21 9%
10) Trabalhador de
sobrevivéncia 41 16% 55 16% 39 17%
11) Inativos 16 7% 14 4% 9 4%
Total de trabalhadores
manuais 128 50% 288 83% 197 85%

Fonte : Arquivo da escola

Na década de 70 conta em 50% o percentual de trabalhadores categorizados nas

atividades nao manuais, contando com formagao superior ou média para o exercicio da

funcdo declarada. Junto com os funcionarios publicos, militares, bancéarios e comerciantes,

estudado. Por outro lado, a mudanga significativa nos grupos sociais que passaram a freqiientar a escola a
partir da década de 80 . E, em terceiro lugar, a forma “livre” com que os registros eram preenchidos, fazendo
com que, muitas vezes, fosse impossivel enquadrar a atividade profissional declarada a qualquer das
categorias profissionais formuladas.
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eles formam os contingentes pertencentes as camadas médias da sociedade. Do contingente
de trabalhadores manuais desta década, 27% atuavam nos setores de industria e de servigos
e comércio, dois tercos deles nos dois ultimos setores. 23% eram trabalhadores de
sobrevivéncia ou inativos.

Como no caso das moradias, a década de 80 vé€ inverterem-se as proporgdes entre
trabalhadores manuais e nao-manuais no universo dos responsaveis da escola. Neste
periodo, o conjunto de atividades que apontam para posicdes caracteristicas das classes
médias sofrem uma queda, no total de categorias profissionais referentes aos responsaveis
da escola, de 50% para 17%. Em contrapartida, o conjunto das atividades manuais passa do
patamar de 50% para o indice de 83%.

A década de 90 consolida tais tendéncias, diminuindo em dois pontos percentuais a
propor¢cdo de categorias profissionais ndo-manuais e aumentando em outro tanto a
propor¢do de profissdes manuais. Nesta década, a propor¢cdo de 15% de categorias
profissionais nao manuais, com predominancia daquelas de formacao em nivel médio,
contrapde-se um percentual de 85% de trabalhadores das atividades manuais.

Observando a tabela, percebemos, porém, que se ha desniveis importantes na
representacdo das profissdes que caracterizam as classes, indicando mudangas substantivas
nos grupos sociais que passaram a freqiientar a escola nas duas ultimas décadas, seria
interessante indagarmos se a regularidade na representagdo de algumas categorias
profissionais, em especial aquelas ligadas as atividades manuais, ndo estariam escondendo
nuances que poderiam fornecer-nos pistas importantes para o nosso trabalho de analise.

A tabela abaixo, apontando as subcategorias profissionais, relativas ao ambito dos

trabalhos manuais, para as trés décadas, ajuda-nos a descobrir alguns matizes.
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Tabela 4

Distribuicido absoluta e percentual das categorias de trabalhadores manuais entre os pais dos alunos /

Décadas de 1970, 1980 e 1990

Ano de Ano de Ano de
Trabalhadores referéncia referéncia referéncia
manuais 1973 Percentuais/73 1984 percentuais/84 1995 percentuais/95
Trabalhador manual
do comércio e servicos
1) Especializado 37 74% 115 64% 75 58%
2) Servigos auxiliares e
ndo qualificados 13 26% 65 36% 53 52%
Total 50 100% 180 100% 128 100%
Trabalhador manual
da industria
1) Inddstria de
transformac@o 16 76% 12 30% 3 14%
2) Construg¢ao civil 5 24% 27 70% 18 86%
Total 21 100% 39 100% 21 100%
Trabalhador de
sobrevivéncia
1) auténomo,
biscateiro, ambulante 9 22% 12 22% 8 21%
2) Servigos domésticos 32 78% 43 78% 31 79%
Total 41 100% 55 100% 39 100%

Fonte : Arquivo da escola

Para o ano de referéncia de 1973 e nos quatro anos subseqlientes, na categoria
“trabalhador manual do comércio e servigos”, 74% incluiam-se na faixa dos trabalhadores
especializados e apenas 26% estavam envolvidos nas atividades nao qualificadas ou nos
servicos auxiliares. As décadas seguintes registram, por um lado, a redugdo dos
trabalhadores especializados neste setor de atividade, assim como um concomitante
aumento percentual das atividades auxiliares e ndo-qualificadas. Entre a década de 70 e a
de 90, no conjunto de atividades ligadas as profissdes manuais no ambito do comércio e
dos servicos, o percentual de atividades especializadas cai de 74%, na primeira década, para
58% na ultima, e o percentual de atividades auxiliares e ndo qualificadas duplica sua
representacdo dentre as atividades desempenhadas pelos pais da escola, passando de 26% a
52%, nos vinte anos que separam as duas demarcagdes.

A seguir, a categoria “trabalhador manual da indutstria”. Ela esta dividida em
“trabalhador da industria de transformagao” e “trabalhador da construg¢ao civil”. Quando

tomamos a categoria profissional como um todo, percebemos poucas variagdes nas
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décadas. Seus percentuais de representatividade na escola, variam de 8% na década de 70 a
9% na década de 90, subindo a 11% na década de 80. Variagdes discretissimas se levarmos
em consideracdo as variagdes abruptas sofridas por outras categorias.

Quando levamos em conta as subcategorias, porém, vemos que a aparente
regularidade das décadas esconde variagdes importantes. E que se na década de 70 a
predominancia dos trabalhadores da industria sobre os da construgdo civil atinge a
proporcao de 3 destes para cada trabalhador daquela, a propor¢do sofre inversdo completa
na década seguinte, e do total de trabalhadores manuais da induastria, 30% atuam na
industria de transformagdo e 70% na construgdo civil.

A década de 90 testemunha a radicalizagao das tendéncias apontadas na década
anterior em relagdo ao trabalho manual na industria, e neste periodo ha apenas 15% de
trabalhadores da industria de transformagdo contra 85% de trabalhadores da construcao
civil.

Por fim, ¢ impressionantemente regular a distribuicdo dos percentuais de
trabalhadores de sobrevivéncia nas trés décadas, assim como as distribui¢des percentuais de

suas subcategorias.

2.2.1) “Peculiaridades” relativas ao levantamento das

categorias profissionais em cada uma das décadas

Na década de 70 ¢ interessante notar a variabilidade de atividades e de profissdes
declaradas, especialmente daquelas ligadas ao trabalho manual especializado, seja na
industria seja nos servigos. Comparada com as décadas subseqiientes, a década de 70
abarca um espectro de atividades muito mais variado e muito mais rico em tipos do que os
anos 80 e 90 .

Por outro lado, ha uma peculiaridade neste periodo. O mais interessante ¢ que tal
particularidade s6 pode ser percebida por nos , provavelmente pelos problemas ja descritos,
relativos ao preenchimento das fichas no momento da matricula escolar. E que nesta
década, e em nenhuma outra, por repetidas vezes, a descricao da atividade profissional era
substituida pela simples citagdo do “lugar” de trabalho. Esse tipo de declaragdo ndo se

restringia a grupos sociais especificos. Era possivel encontrarmos esse tipo de declaracdo
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em representantes das classes médias que declaravam trabalhar “na Petrobras” ou “no
Banco do Brasil”, ou em tipicos representantes das classes populares que declaravam
trabalhar como “manobrista da Embaixada da Espanha”, ou como “trabalhador das Casas
Sendas”.

Se ndo fosse a “liberdade” com que se preenchiam os formularios, provavelmente,
perderiamos esse registro de uma época em que a adesdo ao trabalho permitia a
aproximacdo entre a historia pessoal e a historia de uma empresa ou instituicdo. Dessa
época em que a atividade profissional poderia estar diretamente relacionada ao “lugar” de
trabalho, conferindo o ultimo “distingao” e “valor” a atividade desempenhada e, ao mesmo
tempo, “diluindo” identidades no interior do espaco de trabalho.

Finalmente, quando cruzamos os dados referentes ao local de moradia com aqueles
relativos as categorias profissionais, vemos que os moradores de favelas tinham como
ocupagcdes mais expressivas aquelas representadas nas categorias dos inativos, dos
trabalhadores de sobrevivéncia (em especial domésticas e ambulantes) e dos trabalhos
manuais.

As décadas de 80 e 90 testemunham a redugdo do espectro de profissdes declaradas.
Nas décadas de 80 e 90, especialmente na ultima, vemos diminuir significativamente o
espectro das atividades declaradas. Vemos desaparecer, em especial, aquelas ligadas ao
trabalho manual qualificado (em particular daquele ligado ao campo da industria de
transformagdo). Percebe-se, em contrapartida, um aumento na freqiiéncia das atividades
manuais que permitem o trabalho “autonomo” (especialmente aquelas ligadas ao setor da
construgdo civil e dos servigos). Motoristas, pedreiros, pintores, manicures... Sao algumas
das atividades mais freqiientes.

Mesmo no ambito das atividades técnicas, nas duas ultimas décadas, notamos o
crescimento na freqiiéncia de trabalhos que ndo pressupdem vinculo empregaticio,
permitindo inser¢ao “autdonoma’ no mercado de trabalho. A atividade de fotografo ¢ a mais
expressiva nesta categoria.

Ha ainda uma caracteristica dos registros da década de 90 que deve ser destacada. E
que nesta década, e em nenhuma outra, vemos um numero significativo de registros em que

ha um unico campo sem qualquer preenchimento: o das atividades profissionais. Essas
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auséncias avolumam-se em 10% do total de registros nos quatro anos estudados. A quase

totalidade destes registros refere-se a moradores de favelas.

2.2.2) Algumas tendéncias: precariedade e desqualificacéo.

E importante em primeiro lugar, ressaltarmos que entendemos serem problematicas
as generalizagdes no ambito desta analise. E necessario considerarmos que, se é verdade
que as mudangas constatadas aqui expressam alteragdes significativas, ndo s6 nas formas de
trabalho, mas também no significado e na importancia deste como mediagdo dos
mecanismos de inser¢do social nas trés ultimas décadas, ¢ igualmente verdade que estamos
observando um universo especifico, o da escola publica, que nas décadas de 80 e 90
circunscreveu seu ambito de acdo as camadas populares.

Portanto, as mudangas significativas que constatamos no conjunto das atividades
profissionais dos pais dos alunos que freqiientam a escola (e que portanto poderdo dar-nos
pistas sobre a inser¢do social das familias, e sobre as condi¢des de vida do conjunto dos
usuarios da escola) ndo podem ser imputadas apenas as mudancas significativas operadas
no ambito do trabalho e sua importancia nos mecanismos de inser¢do sociais. Elas devem
estar também referidas as modificagdes sofridas pela instituigdo escolar, em sua
circunscri¢ao as camadas populares .

Se a forma de trabalho mudou, o perfil dos usuarios da escola também mudou. Se os
mecanismos de inser¢do no mundo do trabalho tornaram-se mais dificeis e mais precérios, a
escola, por outro lado, circunscreveu seu ambito de acdo as camadas mais vulneraveis
economica e socialmente. Dai a dramaticidade dos nimeros e dos indicadores! Neste caso,
pensamos, uma breve sintese, buscando apontar o sentidos das mudancgas, pode ser de
grande ajuda para nosso esfor¢o para a compreensao da escola e seus atores.

Notamos que o sentido geral das mudangas significativas das ocupagdes
profissionais dos pais dos alunos da escola em questao, apontam para duas tendéncias bem
demarcadas. Em primeiro lugar, para a desqualificagdo das atividades profissionais com
diminui¢do drastica da representacdo das profissdes de formagao em nivel superior, reducao
do percentual de trabalhadores manuais qualificados, com aumento concomitante das

ocupagoes auxiliares e ndo qualificadas.
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Em segundo lugar, a precariza¢ao das formas de trabalho, com aumento das formas
e das modalidades que permitam inserc¢ao de tipo “autonoma”, tanto no ambito do trabalho
técnico ndo manual, como também no dos trabalhos manuais, em todos os setores, ou com
o aumento dos registros de “comerciantes informais” ou de “pequenos comerciantes” no

conjunto de declaragdes de atividades profissionais na escola.

2.3) Separando os desiguais :”extremos” e “nao-extremos”

Tanto as mudangas nos locais de moradia quanto as modificagdes significativas
sofridas no universo das ocupagdes profissionais dos pais da escola, apresentam limites na
analise em separado. Tentando potencializar os dois tipos de dados, cunhamos uma
categoria, fruto do cruzamento das categorias anteriormente citadas. Tal cruzamento
permitiu-nos “dividir” o conjunto de alunos da escola, em dois grupos: o grupo dos
“extremos” e o grupo dos “nao-extremos”.

Tal divisao pretendia “separar” os desiguais, a partir dos critérios de moradia e da
categoria profissional ocupada pelos pais. Especificamente na década de 70, foi também
usado como critério de separacdo a presenca (ou auséncia) de atestado de pobreza. Assim,
foram considerados “extremos” todos aqueles que, para qualquer das décadas estudadas,
tivessem moradia em favela e ocupagdo profissional declarada pelos pais no campo dos
trabalhos manuais ndo especializados.

No caso de familias moradoras em favelas, com profissdo declarada unicamente
pela mae, foi considerado “extremo” todo e qualquer tipo de trabalho manual, especializado
ou nao. Por fim, como na década de 70 possuiamos, ndo dois, mas trés critérios para a
separacdo dos desiguais, posto que contdvamos, alem da moradia e da categoria
profissional, com o atestado de pobreza, foi considerado dentro da categoria dos
“extremos” todo aquele que apresentasse pelo menos duas das trés condi¢des indicativas de
vulnerabilidade social e econdmica.

A tabela 5 nos mostra as propor¢des de “extremos” e de “ndo-extremos” em cada

uma das décadas. Por ela somos capazes de perceber que o percentual de “extremos”na
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década de 70 ¢ menor do que um ter¢o do contingente de alunos que freqiientavam a escola
na época84.
Tabela 5

Distribuiciao absoluta e percentual de extremos e

nao-extremos/ décadas de 1970,1980 e 1990

Extremos e
nao-extremos Nao-
nas décadas Extremos | extremos
Ano referéncia
1973 frequéncia 109 242
percentuais| 30% 70%
Ano referéncia
1984 frequéncia 201 165
percentuais|  55% 45%
Ano referéncia
1995 frequéncia 139 116
percentuais|  55% 45%

Fonte : Arquivo da escola

A situacdo de predominancia dos “ndo-extremos” inverte-se e as décadas seguintes
expressam ligeiro predominio dos “extremos”, mantendo estes a mesma propor¢do em
relacdo aos “ndo-extremos”, nas duas ultimas décadas percorridas pelo levantamento.

“Extremos” e “ndo-extremos” sdo categorias relacionais. Assim, as tendéncias
apontadas para cada um dos critérios de classificacdo dos desiguais (moradia e categoria
profissional) nas décadas percorridas no levantamento dos dados, determinarao diferengas
nas formas com que “extremos” e “ndo-extremos” se relacionam.

Observamos que para moradia, o que se nota ¢ uma diferenga bem demarcada entre
moradores de favela e do asfalto na década de 70 e um “movimento” rumo a
indiferenciacdo das moradias declaradas nas duas ultimas décadas.

Com relagdo as categorias profissionais, a década de 70 testemunha uma escola
marcada pela divisdo entre as classes médias e fragdes das classes populares. Nas duas
décadas seguintes as mudancas relativas as novas formas de divisdo e de gestdo do

trabalho, aliadas a crise econdmica e as mudancas no perfil dos usudrios da escola, fizeram

% 0s 30% de “extremos” na década de 70 sdo uma marca proxima dos percentuais de moradores de favelas
(24%) e de trabalhadores manuais (27%) nesta mesma década.
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com que a circunscri¢ao do universo de categorias profissionais aos trabalhos manuais nao
especializados tenha seguido um processo amplo de precarizacao das formas de trabalho
encontradas no levantamento.

As tendéncias a indiferenciag¢do entre moradia em favela e em asfalto, por um lado,
e a degradagdo e a precarizagdo das formas de trabalho, por outro, produziram, nas décadas
de 80 e 90, a aproximacdo entre as categorias de “extremos” e ‘“ndo-extremos” neste
trabalho. A clara distingdo entre os desiguais na escola na década de 70, segue-se uma
aproximacao entre 0s grupos por nos “separados”, que por vezes tornava quase impossivel

a distingao®.

2.4) Em Sintese...

A partir deste momento, chegou a hora de cruzarmos as referéncias que viemos
construindo ao longo de todo este trabalho. Comecamos este capitulo tratando da
“unidade de andlise” usada como o ponto de referéncia para a analise da escola, a turma,
como “lugar” construido no interior do espago escolar; como espago de “agregacao de
homogeneidades” configuradas a partir dos critérios de sele¢c@o escolar.

Neste sentido, a turma (e o turno, outro espaco de agregacao seletiva operado pela
escola) ¢ expressao de relacdes sociais, mediadas, legitimadas, e, defendemos, produzidas
também pela instituicao escolar.

Nosso objetivo neste capitulo tem sido o de realizar um quadro comparativo das
trés décadas que demarcam o inicio e a “evolu¢cdo” da expansdo do gindsio aos jovens

pobres, tomando como referéncia o caso particular (mas ndo especifico) do municipio do

% Nunca é demais repetir que tal dificuldade de distingdo entre extremos ndo pode ser confundida
com qualquer processo de diminui¢cdo de desigualdades sociais. Ao contrario, o que aconteceu foi que, com a
circunscrigdo da escola publica aos pobres locais , € com a producdo de novas formas de pobreza, produziu-se
um efeito de multiplicacdo das desigualdades, criando, no marco das formas ja precarias de trabalho e de
moradia, novos matizes. Sdo esses matizes que captamos na distingdo entre “extremos” e “ndo-extremos” nas

décadas de 80 € 90.
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Rio de Janeiro.

Nosso desafio tem sido focalizar a questdo da desigualdade neste amplo quadro
comparativo, surpreendendo regularidades e mutagdes neste processo, com o objetivo de,
mais adiante, compreender as marcas das desigualdades escolares nos dias que correm.

Até este momento nosso trabalho consistiu em construir ferramentas analiticas que
nos permitissem identificar “os desiguais” na escola. Partimos do pressuposto de que a
escola nao constitui instituicdo dotada de autonomia absoluta em relacdo a sociedade em
que se insere. Desta forma, a ela ndo podem ser atribuidas desigualdades “originais”,
relativas a sociedade em que vivemos. Nao esta ela, portanto, dotada de possibilidades
absolutamente auténomas de reversdo do grave quadro de desigualdades do qual
sofremos.

Entendemos que sua autonomia € relativa, e que desta forma, ao mesmo tempo, a
escola reflete e produz desigualdades®™. A escola é mediacio fundamental para a
legitimagdo da sociedade de classes. Dessa afirmagdo simples devem ser tiradas duas
conseqliéncias.

Em primeiro lugar, se ¢ verdade que ela expressa e legitima desigualdades sociais
(mesmo que ndo seja, ela mesma, a origem de tais desigualdades), ¢ verdade também, que
como institui¢ao anterior a formacgao especifica das sociedades capitalistas atuais, a escola
possui “tradi¢des” e “rituais”, que lhe sdo proprios. Desta forma, as pressdes pelo “uso”
da escola pelo capital tem sempre que entrar em “negociacdo” com essa espécie de
“gramatica institucional” que da, as politicas e projetos “externos” a escola, contornos
especificos e particulares. Portanto, se a escola reproduz desigualdades, ela também
produz novas desigualdades e contradi¢des.

Por outro lado, como j& mensionamos neste trabalho, a escola estd inserida numa
sociedade de classes. Numa sociedade em que as classes encontram-se em disputa,
inclusive pela escola. Entendemos que em determinados momentos da historia, esta
disputa assume contornos mais claramente politicos, e em outros a politica estara mediada

por outras dimensdes que as vezes tornam dificil sua visibilidade. Mas a disputa existe

% Reflete e produz também contradigdes, por estar inserida numa sociedade em permanente tensio , onde
instituigdes ( como a escola) encontram-se em disputa . Disputa que ¢ sempre politica, mesmo que
“disfarcada” em outras formas.
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sempre.

Essa longa introducdo ¢ importante para que deixemos clara nossa posi¢ao, assim
como as ferramentas que viemos cunhando para realizar a andlise do quadro de
desigualdades da escola a partir da década de 70. Na parte inicial deste capitulo, viemos
buscando os elementos “externos” a escola que nos permitissem perceber as
desigualdades dos que ‘“entravam” naquele espaco institucional. Daqui em diante,
tentaremos compreender as formas com que a escola “reposiciona”, “agrupa” os
desiguais, através da media¢do de um dos mais poderosos instrumentos de sua gramatica
institucional: a seletividade.

Finalmente, antes de passarmos ao proximo movimento deste estudo, seria
interessante definirmos o que entendemos por “seletividade”, ou pelos “mecanismos de
pressao seletiva” aos quais faremos referéncia ao longo desta analise. Assim, quando nos
referirmos a um dos termos, estaremos nos reportando a acdo do conjunto de critérios do
julgamento escolar (julgamentos cognitivos, comportamentais ou morais) sobre os
diferentes grupos sociais na escola *’. Em outras palavras, “pressdo seletiva” ¢ a agdo dos
mecanismos de atuagdo institucionais sobre os diversos (e desiguais) grupos que ocupam
a escola, promovendo-os, distinguindo-os e permitindo-lhes a ocupag¢dao de posigdes
necessariamente desiguais neste espago profundamente marcado por hierarquias que ¢ a
escola.

A andlise que se segue tem esse objetivo: a partir de uma breve contextualizagdo
de cada época, desvendar os caminhos e as agdes da seletividade escolar sobre sujeitos
que entram nela ja desigualmente posicionados (neste trabalho, aqueles que classificamos
como “extremos” e “ndo-extremos”) e, a partir dai, buscar “flagrar” as produgdes que dai

decorrem.

87 Os grupos de “extremos” e de “ndo-extremos” neste trabalho.
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Um quadro da desigualdade: o levantamento das

décadas

3) A década de 1970

Os cuidados descritos anteriormente ndo foram os unicos a serem tomados por nds
no decorrer do levantamento dos dados para a pesquisa. As peculiaridades dos periodos
pesquisados delimitavam o &mbito de nossa acdo e, a0 mesmo tempo, sugeriam-nos pistas
que nos impeliam a refletir sobre cada uma das décadas levantadas.

Como Ginzburg (1991), que na analise dos registros de um auto de inquisi¢ao,
compreendeu nao so o réu e suas razdes, mas também o campo de idéias que envolviam os
inquisidores™, comecei a entender, ndo so6 os alunos registrados nas fichas do arquivo
“morto”, mas também a institui¢do que os registrava (instituicdo essa que aparentemente
modificava-se em cada um dos periodos).

E impressionada deparei-me com a burocracia escolar da década de 70! Essa ¢, sem
davida nenhuma, no periodo estudado, a época mais “registrada” da escola. Havia
renovagdes anuais dos documentos, registros e declaracdes escolares. E como eram
numerosas! Atestado de bom comportamento, atestado de vacinagdo, registros médicos,
psicoldgicos, dentérios, atestado de trabalho (para a escola) e de escolarizagdo (para o
trabalho), atestado de contribuicdo para a caixa escolar, ou, atestado de isencdo da
contribuicdo anterior , mediante a apresentacdo de outro atestado, o de pobreza, dado por
um delegado local. Declaragdes anuais de residéncia, profissdo e de quitagdo (ou pedido de
isengdo) da caixa escolar, davam a dimensao de que a escolarizagdo configurava-se numa
luta, também contra a “ditadura dos registros™’.

O excesso de registros, porém, ndo nos deve absolver do trabalho de distinguir suas
nuances. Pois ha registros e registros: alguns, de teor aparentemente técnico, como os de
exames fisicos, cuja investigacdo poderia esclarecer-nos sobre as dimensdes “fisicas” da

desigualdade de acesso aos servicos de salide e seu impacto sobre o processo de

% Ginzburg, Carlo, 1991. O queijo e os vermes: o cotidiano e as idéias de um moleiro perseguido pela
inquisicao.

% E essa ndo era a tinica que enfrentdvamos na época.
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escolarizagdo de jovens e adolescentes das classes populares na época. Ha ainda os exames
“técnicos” de carater psicoldgico, ja tdo bem estudado por Maria Helena Patto na
“producao do fracasso escolar”, mostrando o quanto o aparato cientifico pode servir de
canal de justificagdo das desigualdades sociais. H4, por fim, o fato de que o excesso de
registros nos aponta uma escola onde a busca pelo controle institucional acontece no
momento em que a escola inicia, com a lei 5692 e a “fusdao” do primario com o ginasio, a
expansao do ginésio... aos pobres .

E ¢ exatamente este atestado, o de pobreza, que chama nossa atengdo durante o
levantamento. Estaria ele demarcando o “lugar” daqueles que passam a freqiientar o ginasio
a partir da eliminacao do “gargalo” do exame de admissao?

Vejamos o modelo do atestado. Ele ¢ enderecado ao “Dr delegado da ... Delegacia
Policial” e fornecido pelo distrito de Servigo Social e pela Regido administrativa. A seguir
o responsavel (ou o solicitante) declara seu nome, profissdo, local de moradia, declarando
vir “mui respeitosamente solicitar os favores” de Vossa Senhoria (o delegado) no sentido
de atestar o estado de pobreza da pessoa acima citada, para obter junto ao (nome da
escola)”.... seguido da lista dos “pedidos”. Todos “pediam” isencdo da taxa de matricula.
Sem o pagamento desta, era impossivel renovar a matricula no ano letivo (como a matricula
tinha que ser renovada anualmente com a apresentacdo de todos os certificados, registros,
exames e fotos correspondentes, o ritual para que se atestasse a pobreza ndo ficava de fora e
era também renovado). Além da matricula, alguns “pediam” material escolar, uniformes e
até passagens de onibus °'.

Mas se o atestado por si ndo faz mais do que atestar a condi¢do precaria do
solicitante, ¢ no encontro com o0s outros registros escolares que esse registro, em especial,
mostra interessante potencial analitico. Ha4 um descompasso recorrente entre as declaragdes
do atestado e os outros registros escolares, quando buscamos entender as condigdes sociais

dos alunos da escola. Vejamos alguns deles:

% Grifo nosso
91 . . .

Os pedidos de passagens eram muito comuns nos atestados de pobreza dos moradores de comunidades do
Alto da Boa Vista, regido mais distante, e, na época, de acesso dificil a escola.
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- Aluna A, nascida em 1958, moradora na Tijuca, filha de mae “do lar” e pai empregado na
Cervejaria Brahma, ¢ caracterizada no atestado de pobreza como filha de mae doméstica

moradora do Morro da Formiga.

- Aluno B,nascido em 1959, residente a rua Camutanga, nimero...., na Tijuca, filho de pai
estofador nos registros escolares, caracteriza-se, no atestado de pobreza como filho de mae

doméstica, morador do Morro da Formiga.

- Aluna C , nascida em 1957, residente na rua Franga Junior, nimero..., Andarai, pai

motorista federal (DNER), m3e dona de casa (nos registros escolares), ¢ apontada, no

atestado de pobreza, como filha de mae doméstica sem a identificagdo da profissdo do pai.

- Aluno D, nascido em 1957, que em todos os requerimentos de matricula declara nome
de pai e mae (ainda que apenas a profissao da mae —“do lar”’), morador da rua Sdo Miguel,
numero 556, Tijuca, no atestado de pobreza aparece como filho de mae viava, doméstica,

morador do Morro do Borel.

- Aluna E, nascida em 1957, que nos registros escolares aparece como filha de pai
empregado das “Casas Sendas” e de mae merendeira, moradora das ruas Camutanga, na
Tijuca, num dos registros. ¢ na rua Castelo Novo, no mesmo bairro, noutro, ¢
caracterizada, no atestado de pobreza , como filha de mae solteira moradora do Morro da

Formiga.

- Aluna F, nascida em 1957, filha de mae “do lar” e de pai aposentado, moradora da rua
Sao Miguel, nimero 408 ou 482 (de acordo com o tipo de registro) na Tijuca, aparece, no

atestado de pobreza como filha de mae solteira, doméstica, moradora do Morro do Borel.
- A aluna G, nascida em 1957, residente na rua Caetano de Campos, nimero..., filha de

pai auxiliar de topografia e de mae sem profissdo declarada nos registros escolares,

mostra-se, nos dizeres do atestado de pobreza, como filha de mae doméstica, moradora do
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Morro do Catrambi.

O descompasso recorrente nos registros, que nas declaragdes destinadas a escola
caracterizam condigdes de vida modestas porém dignas (“pai industriario”, “pai auxiliar
de topografia”, “pai empregado das Casas Sendas”, “mae merendeira” ou, a mais
freqliente, “made do lar”) transforma-se, nos atestados de pobreza , numa sucessdo de
condi¢des dramaticas e de posi¢des sociais estigmatizadas (“mae viava”, “mae solteira”),
transposi¢do que fica ainda mais clara quando a mae “do lar” dos registros escolares
transforma-se na “mae doméstica” dos atestados de pobreza. Isso sem deixarmos de
mencionar o fato de que ¢ quase que necessariamente a mae aquela que solicita o
atestado. Pede que ateste sua pobreza o elemento considerado como o mais vulneravel do
casal .

Por outro lado, o local de moradia também exerce, aqui , um papel fundamental.
Na sucessdo de nomes de ruas identificadas como situadas no bairro onde a escola se
encontra, s6 conseguiamos inicialmente registrar seu pertencimento as favelas da regido a
partir das declaracdes presentes nos atestados de pobreza. Se isso permitia que nds
identificassemos os pobres da escola, certamente permitia também que a escola, na época
identificasse os SEUS pobres.

Essa ¢ uma distingdo importante! Estamos afirmando aqui que o atestado de
pobreza ¢ um documento ambiguo, na medida em que seu uso obedece a interesses
diferentes: da instituicao (ou institui¢des, pois s6 o atestado envolve, além da escola, a
policia e as instituigdes ligadas a assisténcia social), buscando o controle burocratico dos
pobres atestados e dos proprios pobres, na tentativa de alcancar, através do atestado, a
gratuidade escolar negada pelo pagamento da caixa escolar e da taxa de matricula.

Isso fica muito claro quando nos confrontamos com o modelo do atestado de
pobreza. O preenchimento de 3 campos, em especial, nos chama a atengdo durante a
pesquisa: um deles, aquele em que o solicitante deve declarar sua posicao social. Esse € o
campo em que se declara o estado civil. E ai que as mies declaram-se solteiras, vifivas,
etc... Outro, aquele em que se declara a profissio. E neste momento em que as maes “do
lar” transformam-se em domésticas. Note-se que no preenchimento desses campos, ha

“espago” para o uso das declaragdes por parte dos declarantes. E aqui que os pobres da
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escola fazem uso da experiéncia adquirida na relagdo com as institui¢des do Estado,
mobilizando, a seu favor, os mesmos estereotipos que os denigrem ou os vitimizam .

Essa demarcacdo ¢ importante para que entendamos a particularidade do terceiro
campo destacado. Nele pede-se a declaragdo do endereco do solicitante. O problema ¢ que
ao campo maior, destinado ao preenchimento da rua e nimero da moradia, ha o acréscimo
de um outro, menor, cujo preenchimento se deduz pela palavra “morro”, entre parénteses
ao lado do campo.

Aqui, ao contrario, como diria Herbert Vianna, “a policia apresenta as suas
armas”, impelindo a identificacdo da moradia na favela. Pensamos que essa imposi¢ao
ndo se da a toa. Ao contrario, ela nos leva a crer que se a por¢ao, digamos, pessoal da
posicao social ocupada pelo solicitante pode ser negociada, a por¢do espacial de sua
posigdo social, ndo.

Assim, o ambiguo documento nos permite algumas conclusdes: primeiro nos
mostra qual a dimensao necessariamente identificavel daqueles que sdo impelidos a terem
atestada sua condi¢@o de pobres: o Morro onde residem. Mostra-nos ainda que o atestado
configura uma espécie de “contrato”, tenso e tacito, feito por partes posicionadas em
lugares absolutamente desiguais, mas que tem uma fung¢ao primordial: delimitar um lugar
(posi¢ao) a ser ocupado pelos pobres que entram no ginasio.

Como num acordo entre partes, a entrada dos jovens pobres para o ginasio passa
pela mediacdo das 2 instituigdes que mediaram, historicamente, em nosso pais, as relagdes
entre os pobres e a sociedade: a policia e os 6rgdos de assisténcia social. Esse “acordo”
servira como a circunscricao de seu espaco na instituicdo. A partir dai a escola deixa de
ter somente alunos. Ela passa a ter alunos e alunos pobres.

Por fim, se sabemos que lugares e posi¢des institucionais sdo sempre posi¢oes
relacionais, € necessario que explicitemos de que forma a escola identificava o outro desta
relagdo. Como nao podia deixar de ser, nesta escola “registrada”, a posi¢cao “do outro”, o
ndo pobre, ¢ também delimitada por um certificado ou registro: o recibo de pagamento da

caixa escolar.

“ A diretoria da caixa escolar do Colégio Estadual Prof.

Lourenco Filho U.I. agradece a colaborag¢ido que o sr
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responsavel presta a coletividade deste estabelecimento,

contribuindo com a quantia de X0,00 (......... cruzeiros)”

Concordamos com Luiz César de Queirds Ribeiro , quando este afirma que:

“Talvez a posicdo das favelas e seus congéneres no espago
social brasileiro tenha a ver com o fato de que o poder de
segregacdo das nossas elites econdmicas e intelectuais, todas
brancas, pelo qual asseguram e legitimam as distincias e as
desigualdades sociais que as separam e diferenciam do
“povo, todos negros ou quase negros”’, se concretize por
outras instituicdes sociais que prescindem do isolamento
territorial dos pobres. (....) Pois cada um sabe exatamente seu

lugar no espago social.” ( Ribeiro in Wacquant, 1998, p.12)

Em nosso caso, talvez, a andlise, mesmo que preliminar do atestado de pobreza na
década de 70, tenha-nos permitido “flagrar” a construcdo desse lugar, desse espago
diferenciado para os pobres no interior do ginasio onde acabavam de “entrar” .

Neste ano de levantamento, os pobres da escola (atestados ou ndo), identificados
aqui ndo so6 pelo local de moradia, mas também pela profissdo dos pais, além do atestado
de pobreza, perfaziam 30% dos alunos da escola. Nossa tarefa serd, a partir de agora,

delimitar o “lugar” que ocupavam na escola. Suas turmas , turnos e trajetorias.

3.1) A seletividade na década de 70

Faremos a andlise da seletividade das décadas com base em quatro tabelas
retiradas dos dados referentes a cada uma das décadas. As tabelas expressam o
cruzamento de dados referentes ao periodo de nascimento dos alunos e sua classificagdo
(nas duas categorias de “separagdo” dos desiguais neste trabalho) em “extremos” e “ndo-
extremos”, € sua agregacdo em turmas e turnos, para cada uma das quatro séries do

ginasio, em cada um dos periodos estudados.
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As tabelas nos permitem analisar as formas com que, em cada um dos periodos
estudados, a escola seleciona e agrupa (nos agregados homogéneos configurados pelas
turmas) os desiguais “de origem” na escola. Como ja era de se esperar, comegamos pela
década de 70.

A marcagdo em negrito busca tornar evidentes as mais altas freqiiéncias de alunos
agrupados por classificagdo (extremos e ndo-extremos) € ano de nascimento, nas turmas e
turnos do ginasio da escola. Essas marcagdes’” facilitam-nos a visualizagdo dos conjuntos
formados, nos momentos de agregacao das turmas, pelos critérios da sele¢do escolar. As
marcagoes expoem aquilo que a institui¢do escolar ndo cansa de esconder: a confirmacao,
legitimagdo e aprofundamento, pela mediagao da escola, de desigualdades “anteriores” e

“externas” a instituicao.

Tabela 6 : Distribuicdo de alunos por faixa etaria e “classificacdo social” por turma e turno/ Sa. s/

década de 1970

Ano/nasc. | classifica¢do | 501/1t | 502/1t| 503/1t | 504/1t | 505/1t | 506/2t | 507/2t | 508/2t | 509/2t | 510/2t | 511/3t
1958 Extremos 1 3 2 1 1 12
1958 N/extremos 1 1 3 2 1 1
1959 Extremos 4 3 5 2 3 3 2 2
1959 N/extremos 1 5 2 1 1 2
1960 Extremos 2 1 1 5 1 1 2 1 9 2
1960 N/extremos 6 7 5 7 2 5 6 5 4 5
1961 Extremos 1 1 1 1 1 3 1 4 3
1961 N/extremos 8 5 3 4 3 9 8 4 4 7
1962 Extremos 1 1
1962 N/extremos | 12 2 5 2 8 2 7 1
1963 N/extremos 1 2

Fonte: Arquivo da escola

Na quinta série notamos uma espécie de gradagdo ascendente, referente ao
acumulo de qualidades opostas, das “primeiras” para as “0ltimas” turmas, em cada um dos
turnos. Na turma 501 temos significativa concentracdo de alunos “ndo-extremos” jovens,
nascidos entre os anos de 1961 ¢ 1962 ( e portanto na faixa etaria de 11 / 12 anos). J& na

turma 505 (“Gltima” turma do turno da manhd) temos maior propor¢ao de alunos de

92 r ~ .1 rqe , “ 1A .

Que também serdo utilizadas para as analises das décadas de 80 e 90, em tabelas de formato idéntico e com
finalidade semelhante: identificar o movimento e o sentido da seletividade escolar sobre os “desiguais” da
escola, em cada uma das trés décadas analisadas.
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condi¢do “extrema”, com faixa etdria heterogénea, mas com concentracao de alunos nas
mais altas faixas de idade. Vemos o mesmo mecanismo repetir-se no turno da tarde . A
“primeira” turma, 506, como o aciimulo de qualidades “positivas” (para os critérios do
julgamento escolar) e as ultimas turmas (509 e 510), como agregados dos classicos sinais
de vulnerabilidade escolar.

“Isolada” no terceiro turno esta a turma 511, com a maior concentra¢ao de alunos
de condigdo “extrema”, e de idades muito acima da faixa etaria em toda a quinta série. Se
nas Sas. séries dos turnos da manha e da tarde o percentual de alunos “extremos” fica em
torno de 30%, no turno da noite, na turma 511, esse mesmo percentual alcanga o indice de

80%.

Tabela 7 : Distribuicdo de alunos por faixa etaria e “classificacdo social” por turma e turno/

6a. s/ década de 1970

Anonasc | Class 601/3t| 602/3t| 603/3t| 604/2t | 605/2t| 606/1t | 607/1t | 608/1t| 609/1t | 610/2t | 611/1t | 612/2t
1957 Extremos 1

1957 N/extremos

1958 Extremos 7 7 6 1 1

1958 N/extremos 3 2 1 1 1 1 1 2

1959 Extremos 4 3 5 1 2 1 2 2 2 3 3

1959 N/extremos 1 4 2 1 2 2 1 2
1960 Extremos 1 9 1 1 7 3 1 3 2 1
1960 N/extremos 1 8 6 2 7 5 11 7 4 5
1961 Extremos 4 1 2 2 1 1 4 1 1
1961 N/extremos 1 2 8 7 6 4 3 6 7 12 11
1962 Extremos 1 1
1962 N/extremos 1 2 5 2 1 5 3 4 12 8
1963 N/extremos 2 1

Fonte: Arquivo da escola

A sexta série “repete” o principio de organizacdo da 5a, alterando-se em relacdo a
esta, apenas no ordenamento das turmas: aqui as “primeiras” turmas possuem numeragao
mais “alta”, com as turmas 612 e 611 ocupando as mais “altas” posi¢des (quanto ao
acumulo de qualidades “positivas”) nos dois primeiros turnos, € as turmas 604 e 607 as
posi¢des mais “baixas” nos dois turnos, acumulando uma populagcdo de alunos mais
velhos € maior concentracao de alunos de condigdo “extrema.

Novamente, as trés turmas do terceiro turno “destacam-se” dos outros dois,
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apresentando indices surpreendentemente mais altos de alunos em situacao “extrema”. Se
nos dois primeiros turnos ha respectivamente 26% e 27% de alunos “extremos”, no
ultimos dos turnos este percentual chega a 65%. E mais: os alunos deste turno sdo ndo
apenas mais pobres como também mais velhos. Nos dois primeiros turnos a maior
freqliéncia de nascimentos se deu entre os anos de 1960 e 1961. No turno da noite a maior

parte dos alunos nasceu entre 1958 e 1959.

Tabela 8 : Distribuicdo de alunos por faixa etaria e “classificacdo social” por turma e turno/

7a. s/ década de 1970

Anonasc | Class 701/2t | 702/1t| 703/2t | 704/1t | 705/2t | 706/3t| 707/1t | 708/2t | 709/3t | 710/3t | 711/3t
1957 Extremos 1
1957 N/extremos 1 1
1958 Extremos 1 1 1 1 10 9
1958 N/extremos 1 4 2 6
1959 Extremos 1 1 4 5 15 2

1959 N/extremos 5 7 6 2

1960 Extremos 2 9 8 6 3

1960 N/extremos 1 6 15 10 16 13

1961 Extremos 6 5 2 2 1

1961 N/extremos 16 24 17 7 6 1 1

1962 Extremos 3

1962 N/extremos 25 21 1 2 1

1963 N/extremos 2

Fonte: Arquivo da escola.

A sétima série permite-nos uma visualiza¢ao ainda mais clara da agdo dos critérios
de selecdo escolar sobre a organizacdo das turmas’. Nelas o acumulo de categorias
opostas (para idade e condi¢@o social) formam uma diagonal ascendente quase perfeita.
Novamente as primeiras turmas dos primeiros turnos acumulam as categorias “positivas”
do juizo escolar. Novamente as ultimas turmas do ultimo turno acumulam
“negatividades”.

Aparentemente, neste momento, os critérios do julgamento institucional tornam-se
mais “rigidos’, e os primeiros turnos véem cair ainda mais a propor¢do de usudrios em
condi¢des “extremas”. Eles passam a perfazer, no primeiro e no segundo turnos,

respectivamente 18% e 22% do total de alunos. No terceiro turno, eles chegam a somar

% Nesta altura o ginasio entra em seu terceiro ano, e os dois anos anteriores foram tempo suficiente para a
acdo da “razdo” seletiva da escola, “aperfeicoando” o processo de organizagio das turmas.
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60% do contingente .

Tabela 9 : Distribuicao de alunos por faixa etaria e “classificacio social” por turma e turno/

8a. s/ década de 1970

Anonasc | Class 801/2t | 802/1t | 803/2t | 804/1t | 805/3t | 806/3t | 807/3t | 808/3t | 809/3t | 810/3t
1957 Extremos 1
1957 N/extremos

1958 Extremos 1 1 1 2 16
1958 N/extremos 1 2 2 5
1959 Extremos 1 2 1 1 1 3 15 1
1959 N/extremos 1 2 3 2 5 6 5 1
1960 Extremos 2 2 3 7 7 4 2

1960 N/extremos 4 3 5 11 13 7 10 13 1

1961 Extremos 7 3 4 2 1

1961 N/extremos 1 17 25 15 6 7 1

1962 Extremos 3

1962 N/extremos 24 18 6 3

1963 N/extremos 2

Fonte: Arquivo da escola

A oitava série repete o aspecto “classico” de distribui¢do de alunos em “diagonal
seletiva”, no padrao iniciado na sétima série. Novamente aqui, idades e condi¢des sociais
estardo “graduadas” em linha ascendente, acompanhando o “crescimento” na numeragao
das turmas e dos turnos.

Aqui, porém, fica ainda mais evidente um procedimento que comega a aparecer na
sétima série. E que se tomarmos a configuragdo das turmas dos dois primeiros turnos,
notaremos que os percentuais de alunos “nao-extremos”, ¢, no primeiro turno, de 92% e
no segundo turno de 80%. Nas seis outras turmas de oitava série que formam o terceiro
turno desta mesma escola, o percentual de “nao-extremos” ¢ de 56%. Nas primeiras
turmas dos dois primeiros turnos, o ano de nascimento de por¢ao massiva dos alunos era o
de 1962. Nas ultimas turmas do terceiro turno, os anos de nascimento mais freqiientes
eram os de 1958 e 1959.

Aparentemente, estamos diante da mesma “logica” de isolamento de grupos
sociais em determinados turnos, apontados na andlise da Sa. série desta década, s6 que
com o “sinal invertido”. E que se na 5a. série produziu-se o isolamento dequeles alunos

portadores das “piores” qualidades na unica turma do terceiro turno, na oitava série
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aplica-se a mesma logica, s6 que em sentido contrario. Isola-se em quatro turmas
b

“seletas” dos dois primeiros turnos, aqueles alunos portadores dos “melhores’

indicadores da escola.

3.1.1) A pressdo da selegdo escolar e os mecanismos de

segregagéao.

A tabela 9, agregando as freqiiéncias relativas as séries, nos permite perceber o
movimento de “pressdo seletiva” da escola sobre os grupos sociais, aqui expressos nas

categorias “extremos e “ndo-extremos”.

Tabela 10
Evolucéo da distribuicdo de extremos e nao-extremos por séries e turnos/ década de 1970
5a.série 6a.série 7a.série 8a.série
extremo |f/extremo | extremo |i/extremo | extremo |fi/extremo | extremo | ii/extremo
lo.
Turno freq. 37 82 33 90 19 85 7 74
percent. 31% 69% 26% 74% 18% 81% 8% 92%
20.
Turno freq. 38 83 33 87 31 110 16 64
percent. 31% 69% 27% 73% 22% 78% 20% 80%
30.Turno | freq. 12 3 34 18 49 33 71 89
percent. 80% 20% 65% 35% 60% 40% 44% 56%
Total freq. 87 167 100 195 99 228 94 227
Séries percent. 34% 66% 33% 67% 30% 70% 29% 71%

Fonte: Arquivo da escola.

Quando tomamos os percentuais gerais, notamos que se ha pressdo seletiva sobre
um dos grupos sociais da escola, essa se da sobre os “extremos”. A propor¢do destes
diminui no decorrer dos anos, de 34% para 29% do contingente geral de alunos, durante
os quatro anos de escolarizagdo ginasial. Em contrapartida, como era de se esperar, o
contingente de extremos cresce na mesma propor¢do, passando de 66% na 5a. série, para
71% na oitava. E uma pressdo significativa, mas que ndo chega a ser tdo assustadora como

aquela que veremos em décadas subseqiientes.

148




O fato ¢ que a generalidade dos niimeros esconde nuances importantes. Se
tomarmos os turnos em separado, veremos que a pressao sobre os “extremos” ¢ bem mais
complexa do que uma primeira andlise poderia supor. No primeiro turno, 0os nimeros sao
impressionantes. O percentual inicial de 31% de “extremos” na 5a. série, cai para apenas
8% no mesmo turno, quatro anos depois. Para cada 4 alunos em condi¢des “extremas” na
quinta série do primeiro turno, ha apenas um aluno na oitava série.

No segundo turno o problema se repete, ainda que de forma menos drastica. Se
entram na 5a. série, neste turno, um contingente de “extremos” referentes a 31% do total
de alunos, saem, na oitava série, um contingente de “extremos” referentes a 20% do
numero geral de alunos desta série.

Mesmo no terceiro turno, ¢ grande a pressao sobre o grupo social mais vulneravel
da escola. E que este turno comega com um contingente de “extremos” da ordem de 80%.
Esse percentual vai caindo, atingindo os “extremos” 60% do contingente total de alunos
na sétima série neste turno. Na oitava série, finalmente, com a queda do percentual de
“extremos”, as propor¢des se invertem, e estes atingem menos da metade do numero total
de alunos da oitava série, neste turno. Sdo entdo 44% de “extremos” contra “56% de “ndo-
extremos”

Os dados analisados permitem-nos formular algumas conclusdes provisorias

acerca deste periodo:

- Em primeiro lugar , uma clara pressdo sobre os “extremos”, em todos os turnos,
em todas as séries.

- Uma pressdo desproporcional sobre o grupo dos “extremos”, no primeiro turno,
especialmente nas ultimas séries do ginasio, configurando estratégias e critérios
desiguais de seletividade, dependendo do turno escolar que se ocupasse e do grupo
social de origem.

- Como efeito, vemos a “migra¢ao” paulatina dos “menos providos” (os mais velhos
e pobres), em contingentes cada vez mais amplos, a cada série, para o terceiro
turno da escola, criando espagos de “isolamento” (segregacdo) dos desiguais
sociais.

- Num primeiro momento, com o isolamento dos “extremos” mais velhos da 5a.
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série, no terceiro turno da escola. Por fim, nas ultimas séries do gindsio, a
“segregacdo positiva” dos mais jovens, “nao-extremos”, nos primeiros turnos da
escola.

Com a acdo combinada dos dois mecanismos, quais sejam: a sele¢do diferencial
sobre os grupos sociais, a partir de critérios desiguais em cada um dos turnos, combinadas
ambas a processos de segregagdo ao longo das séries, culminando com a segregacao
“positiva” dos “melhores” nas ultimas séries do gindsio, produziu-se nessa escola,
experiéncias desiguais de escolarizacdo entre as classes, mostrando que ja nesta época, a

desigualdade escolar estava matizada por tonalidades multiplas no interior da escola.

Tabela 11
Distribuicio de extremos e nio-extremos nos turnos
década de 1970

1°. Turno 2°. Turno 3°, Turno
Extremo |fi/extremo | Extremo |fi/extremo | extremo |fi/extremo
96 331 118 344 166 143
22% 78% 25% 75% 54% 46%

Fonte: Arquivo da escola

A tabela ajuda-nos a perceber que numa década de posigdes bem demarcadas na
escola, de clara divisdo entre classes, no que se refere as categorias profissionais dos pais
dos alunos da escola e de seus locais de moradia, a escola, nos uso de seus critérios de
selecdo, produz também espagos bem demarcados.

No turno da manha, ha cinco alunos de condig¢do “ndo-extrema” para cada aluno
de condicdo “extrema”. No turno da tarde a propor¢do ¢ de quatro para um. No turno da
noite as proporg¢oes se equilibram, com “vantagem” para os “extremos”.

E interessante notar que a proporgdo alcancada entre os grupos de “desiguais” no
turno da noite, na década de 70 na escola, ¢ idéntica aquela que encontramos para os grupos
de “extremos” e “nao-extremos” nas duas décadas seguintes.

Essa constatacdo da novo sentido a entrevistas realizadas para esta pesquisa. Nestas,
procurdvamos entrevistar ex-alunos da escola em décadas anteriores, que fossem também
pais de alunos da escola nos dias de hoje. Buscavamos, a partir desta dupla inser¢ao,

instigar a reflexdo dos entrevistados, buscando compreender diferencas entre formas de
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escolarizagdo, passadas e presentes. De certa forma, algumas entrevistas foram, para nos,
bastante frustrantes, pois alguns dos entrevistados, especialmente alguns pais de alunos da
escola hoje, e que haviam sido alunos da instituicdo na década de 70, ndo percebiam
grandes diferengas institucionais nos processos de escolariza¢do de seus filhos, em relacao
aos seus proprios processos de escolarizagdo. Perguntados sobre tais diferengas, apontavam
sempre diferencas muito mais relativas ao “valor” (do uniforme, da merenda, do professor,
da direcdo) da escolarizagdo, e dos rituais que envolviam tais processos (hinos, solenidades,
etc...) .

Ninguém falava, porém, das diferencas relativas aos processos de escolarizacado, e
em especial, ninguém tocava na questao dos conteudos escolares. Alguns chegavam mesmo
a perceber mais semelhancas do que diferencas, entre a escola de hoje e aquela em que
tinham estudado.

Mas havia algo que os aproximava: todos haviam feito a totalidade ou parte
significativa do ginasio no terceiro turno da escola. O mesmo que, de acordo com nossos
dados, operava com uma propor¢ao de alunos “extremos” e “ndo-extremos” idéntica aquela
que marcaria as décadas seguintes na escola.

Isso nos mostra o quanto era acertada a impressdo dos ex-alunos. O que se
configurava na década de 70 era a criacdao, dentro da instituicdo escolar, de uma outra
institucionalidade, provavelmente operando com critérios e normas diversos daqueles que
marcavam a institui¢do nos dois primeiros turnos. Criava-se, no terceiro turno da escola,
uma “escola de pobres”, “acolhendo” os “extremos”, mais velhos da escola, mas

realizando-o0, na produgao de um “simulacro de escola”, dentro da escola.
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4) A década de 1980

Na década de 80 a possibilidade de identificagdo dos “desiguais de origem” na
escola ficou circunscrita a declaragdo dos enderecos e a ocupacao profissional dos pais. Em
comparagdo a década anterior, esse ¢ um periodo muito menos “registrado” na escola.
Perguntavamos a nés mesmos se seria esse um sinal de desestruturacdo da escola e,
portanto, a falta de registros passava pela falta de condi¢des materiais, administrativas e
burocraticas de executa-los, ou se, por outro lado, a falta de registros ndo estaria indicando
um afrouxamento do controle dos 6rgdos publicos sobre a escola. Seria esse um sinal do
incremento de sua autonomia? Ou seria esse um sinal de degradacao da escola?

O fato ¢ que em algumas das fichas por nds levantadas ndo havia sequer certidao de
nascimento. Nao havia também atestados de pobreza. O pagamento da caixa escolar e da
taxa de matricula foi proibida a partir desta década. Os atestados de saude, as avaliagdes
psicologicas e a profusdo de exames necessarios para a entrada na escola (dentre eles a
abreugrafia) também desaparecem dos registros.

Mas as marcas deste periodo na escola, a partir do levantamento dos anos de 1984 a
1987, foram os impressionantes indices de evasdo (ou abandono ) e repeténcia alcancados
pela escola neste periodo’. A despropor¢io entre as turmas ¢ uma boa indicagio dos
efeitos causados pelos mesmos. Havia na época 9 turmas de 5a. série, 6 turmas de 6a. série,
4 turmas de 7a. série, e 2 turmas de 8a. série. Neste periodo, para 276 alunos entrando na
Sa. série, sairam 35 alunos nas duas 8as. A escola ainda funcionava no regime de 3 turnos:
as Sas. séries dividiam-se entre o 1o. e o 3°, a 6a. série dividia-se entre o segundo e terceiro
turnos a 7a. série ocupava quase que exclusivamente o 20. turno, ¢ a 8* ocupava
exclusivamente o 1o.

Outra marca do levantamento da época ¢ que torna-se fragil o delineamento das
fronteiras entre favelados e ndo favelados. Se na década de 70 havia uma clara demarcagao
dos pobres da escola, circunscrevendo-os aos portadores de atestados de pobreza, aos

moradores de favelas (categorias convergentes) e aos trabalhadores manuais; se nesta

% Estas foram também marcas da década de 80 para a educagio de maneira geral, no s6 no Rio de Janeiro,
mas também no pais.
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década a distingdo entre profissdes separava claramente as classes na escola, a marca da
década de 80 ¢, ao contrario, a diluigdo das fronteiras entre as classes, com a ocupagdo da
instituicdo por um conjunto de alunos pertencentes a faixas cada vez mais vulneraveis da
sociedade”. Fica portanto mais dificil a distingdo entre os grupos sociais que ocupam a
escola, manifestando-se estas quase que exclusivamente nas ténues diferencas entre as
ocupagoes dos pais dos alunos que freqiientam a escola. E mesmo as tltimas referem-se a
distingdes referidas menos a natureza das ocupagdes e mais a freqiiéncia distinta das
ocupagdes mais precarias.

Ha ainda uma outra novidade: na década de 80, a propor¢ao de favelados supera a
de moradores do asfalto. S@o 40% de moradores do asfalto contra 60% de moradores nas
favelas da regido. E mesmo que esta distingdo ndo tenha claro impacto econdomico, ja que
ndo sdo tdo grandes as diferencas entre os moradores do asfalto e da favela, desta escola,
nesse quesito particular, a diferenga simbdlica ¢ porém enorme, numa sociedade que vem
historicamente produzindo a estigmatizacao destes lugares na cidade. Diferenca essa que, ja
vimos, é de extrema importancia no bairro em que a presente pesquisa se realiza’.

E bastante interessante notar, porém, a presenga, nos registros, de declaragdes
espontaneas de moradia em favelas. Se na década de 70 a moradia em favela ndo era jamais
declarada nos registros escolares, a ndo ser quando se era obrigado a fazé-lo na solicitagao
dos atestados de pobreza, na década de 80, mesmo com a elimina¢do da necessidade deste,
encontramos declaragdes voluntarias de moradia em favela.

E aqui coloca-se, a nosso ver, uma questao fundamental. Se na década de 70, como

vimos, a entrada dos pobres no ginasio passava pela circunscri¢do de seu “lugar” na escola

% Esta diluigdo provavelmente deita raizes numa multiplicidade de fatores: por um lado, a degradagdo do
bairro onde fica localizada a escola. Cercado de favelas, este bairro comega a apresentar, em progressao
geométrica, aquilo que hoje ¢ verdadeiro para toda a cidade: a degradacdo de regides inteiras localizadas nas
proximidades da entrada das favelas, fazendo com que as ruas no asfalto, antes exclusivas da classe média
local, passem a ser endereco dos moradores das favelas em ascensdo. Nao podemos também deixar de
mencionar o empobrecimento da classe média que, no periodo do levantamento citado, ja se fazia sentir, em
especial no Rio de Janeiro. Temos ainda a mudanga dos representantes mais dindmicos dos estratos médios do
bairro para regides , na época, em franca expansdo imobiliaria .

%6 Como nos mostra Norbert Elias em sua etnografia da localidade de Winston Parva, a necessidade “pessoal”
de distingdo se acirra nas fronteiras sociais, posto que nas grandes distancias sociais a estrutura ¢ a propria
dindmica social tratam de promover as separa¢des necessarias, tornando quase que desnecessario qualquer
esforco “pessoal” neste sentido. Acreditamos que o primeiro dos exemplos citados expressa bem o caso tanto
da escola quanto do bairro aqui descrito.
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pela “declaragdao de pobreza”; nesta escola, que em 1973 contava com uma proporcao de 1
morador de favela para cada 3 moradores do asfalto, e onde 83% dos solicitantes de
atestados de pobreza moravam nas favelas; 14, onde a fronteira entre classes estava bem
definida e refletia-se com clareza nas declaracdes de ocupagdo dos pais; se nesta escola e
nesta €época os lugares estavam tdo bem demarcados, na década de 80 estas posigdes “fixas”
sofrem significativa mudanca.

Passa entdo a ser uma escola mais acessivel aos pobres em termos de exigéncias de
documentos, exames atestados, taxas.... Tratando, porém de “frear” esse acesso, com a
presenca de taxas alarmantes de evasdo e repeténcia. E aparentemente uma institui¢do
muito menos marcada pelas diferencas entre classes, mas a produgdo de tal diluicdo de
fronteiras se da as custas do “empobrecimento” generalizado dos alunos do ginésio e da
“evasdo” da classe média da escola publica.

Coloca-se aqui uma questdo fundamental: em que condi¢des se da a passagem de
uma escola que “aceita” os pobres, circunscrevendo para estes um lugar institucional

subordinado, para uma escola que ja ndo circunscreve os pobres, tendo tornado-se, ela

mesma, uma escola de pobres?

4.1) A “transigdo” da escola (o caso particular do Rio de

Janeiro)®’

Falar na década de 80 ¢ falar na transicdo regulada que, no Brasil, marcou a
passagem dos governos militares para os governos civis que os sucederam. Mas ¢é falar
também da multiplicidade de orientagdes e de projetos que marcaram essa transicdo numa
sociedade dividida, até entdo, entre opositores e aderentes ao regime de excecao instalado.

As campanhas pelas elei¢des de 1982 expressaram a disputa entre as forcas politicas
que apoiavam o regime militar e aquelas que lhe faziam oposi¢do, nesta época
diferenciadas em trés partidos: PMDB, PDT e PT. As ultimas forcas fizeram 51% dos
deputados federais, 35% dos Senadores e 10 dos 23 governadores, especificamente entre os

estados mais populosos e mais fortes economicamente.

7 A sintese que se segue foi feita com base em Cunha, Luis Antonio, “Educacao, Estado e Democracia no
Brasil”, Cortez/FLACSO, 1991.
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O Rio de Janeiro elegeu o PDT para o governo do estado e Leonel Brizola como

governador. Uma de suas primeiras medidas foi a aprovagao do Plano de Desenvolvimento

Econdmico e Social do Estado do Rio de Janeiro, 1984/1987 (lei RJ 705, de 1983) que

diagnosticava repeténcia e evasdo como os mais graves problemas enfrentados no ambito

da educacdo publica, situacdo especialmente dramatica no ensino de lo. grau, atingindo

nada menos do que 50% dos alunos da rede nas séries iniciais.

No sentido de resolver as graves questdes apontadas no diagnostico, e demarcando a

educacdo como prioridade do governo, sdo elaboradas as seguintes medidas:

Para o lo. grau: eliminagdo do 3o0. turno diurno, como possibilidade para o
estabelecimento de uma jornada escolar minima de 5 horas/dia, a comecar com os
estudantes das classes de alfabetizacdo e da 5a. Série . Para isso, sdo propostos:
construcdo de cerca de 3 mil novas salas de aulas; treinamento de professores;
producao de material didatico a ser distribuido entre os alunos carentes juntamente
com o material escolar de consumo necessario; implantagdo de uma nova concepgao
de escola para alunos em regime de tempo integral, materializada nos CIEPs —
Centros Integrados de Educacdo Publica, os quais antecipariam, para as parcelas
mais carentes da populacao o tipo de escola a ser multiplicada para todos; criacdo de
escolas-parque, de atendimento complementar para aqueles que freqlientassem as

escolas comuns, especialmente os repetentes.

Criagao das Casas da Crianga, para a educagdo pré-escolar, buscando a reducao das

desvantagens das criancas das classes populares nas escolas de 1o. grau.

Criagdo dos Programas Especiais de Educacdo Juvenil, para analfabetos absolutos

ou funcionais a margem do sistema escolar.

Revitalizagdo dos cursos de formagdo de professores de nivel de 20. grau, e criagao
de Centros de Experimentagdo Pedagodgica que funcionariam como escolas de
demonstragao.

O Plano acima descrito foi enviado a Assembléia Legislativa para aprovagao.
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Mesmo assim, a Comissao Coordenadora de Educagao e Cultura promoveu o I Encontro de
Professores de Primeiro Grau do Estado do Rio de Janeiro em 1983. Para isso a dita
comissdo produziu um conjunto de 45 teses para discussdo, contendo uma analise dos
problemas da escola publica; metas para o governo no campo da educagdo e o papel e a
participagdo dos professores na nova programagao educacional.

Seja pela contundéncia da andlise da comissdo governamental (com criticas
incisivas ao carater discriminatdrio da escola publica e ao papel nele desempenhado pelos
professores), seja pela forma com que a categoria dos professores foi chamada a participar
dos debates em torno do sentido das politicas educacionais do governo Brizola, seja, enfim,
por limites referidos ao conjunto de idéias da propria categoria, seja pelo desacordo efetivo
para com as propostas do governo, o fato € que o encontro entre a comissao governamental
representada pelo proprio vice-governador e os representantes de professores, no hoje
historico encontro realizado na cidade fluminense de Mendes, terminou desastrosamente,

com professores e governo incapazes de chegar a qualquer ponto de consenso.

“Instalou-se, assim, o impasse que veio a durar até o fim do
governo Brizola: de um lado, a administragdo educacional
comecou a criticar os professores por sua falta de
colabora¢do na melhoria do ensino, ¢ seu “eclitismo™; de
outro, o magistério pela intermediacdo do Centro Estadual de
Professores, rejeitava a politica educacional pela énfase
monumentalista e assistencialista, acusada de promover um
antidemocratico dualismo na rede escolar publica” (Cunha,

L.A., 1991)

Os efeitos da ruptura foram: a politica de encontros para participacdo dos
professores foi abandonada; a rede de escolas ja existentes (escolas estaduais e municipais
regulares) foram sendo abandonadas (segundo Cunha, 1991) “julgadas irrecuperaveis em
termos fisicos e humanos”. Desta forma foram descartados todos os projetos presentes no
Plano de Desenvolvimento econdmico e Social que tinham a escola publica regular de 1o.

grau como palco e objetivo. Assim, foram descartados os projetos de construcdo de 3 mil
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salas de aulas nas escolas ja existentes, de ampliagao da permanéncia dos alunos de la. a
Sa. série nas escolas regulares, da constru¢ao das Escolas Parque, da extingdo do terceiro
turno. No bojo destes abandonos, foram também engavetados os projetos de incremento do
pré-escolar, assim como a criagdo das Escolas de Demonstracdo junto as escolas de
formacao de professores.

O fato ¢ que os CIEPs tornam-se entdao objeto e objetivo das politicas de educacao
do Governo Brizola. “Dar aos pobres escola de rico” era o seu mote. As metas para sua
construcao foram aumentadas, e, segundo a propaganda governamental, o objetivo era o de
atingir 500 unidades construidas até o final do governo.

Nao pretendemos entrar no mérito do projeto dos CIEPs. Nao nos esquecemos de
que nosso objetivo aqui € o da discussdo de uma escola regular (ndo CIEP) neste periodo. A
breve recuperagdo dos eventos descritos, ndo podemos nos esquecer, busca elucidar o
esvaziamento das escolas publicas regulares durante esse periodo, assim como as disputas
por projetos (muitas vezes desperdigadas em disputas de poder), encarnados em embates
apaixonados na época. Foram construidos 117 CIEPs — 66 na rede estadual e 51 na rede
municipal do Rio de Janeiro, até marco de 1987. Eles atendiam 1,8% dos alunos da rede
estadual (no ensino de lo. grau) e 4,1% dos alunos da rede municipal.

Nos embates entre projetos opondo tendéncias, partidos, instdncias governamentais
e movimentos da sociedade (de carater popular ou sindical), a educagdo na década de 80 ia
sendo debatida e realizada. No campo daqueles que se opuseram a ditadura e que sairam
vitoriosos nas disputas eleitorais em 1982, havia algo em comum: “a énfase no ensino
publico e a democratizagdo da educagdo, no sentido de fazé-la acessivel e de boa
qualidade para as criangas e os jovens das classes populares”. A partir dai,
especificamente no que toca as formas de realizacdo de tais propostas, nas disputas com as
forcas sociais locais, ficavam evidentes as profundas e as vezes inconciliaveis diferengas
entre projetos.

No Rio de Janeiro, a estratégia adotada pelos detentores do governo do Estado
acabara por realizar, ndo s6 o, a0 mesmo tempo polémico e respeitado projeto dos CIEPs,
aproximando-se ai, mesmo que momentaneamente, da buscada “democratizacdo da
educagdao”, mas realizaram também o seu contrario: uma experiéncia de escassez deste

mesmo processo, o de democratizacdo da educagdo, para o enorme contingente dos alunos
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das “outras escolas”, as regulares. Se o objetivo dos CIEPs era dar ao pobre escola de rico,
qual seria a proposta nas escolas regulares? Escola pobre para pobres? Como podemos

interpretar esse periodo, com os dados que colhemos?

4.2) “evasdo” na década de 80

O que marca a escola nesta época, mais do que em qualquer outra, sdo os
percentuais alarmantes de “abandonos” e de repeténcias constatados no periodo. Para a
seqiiéncia de quatro anos de escolarizacdo levantados (anos de 1984 até 1987), do total de
366 fichas, 340 continham registros de repeténcias seguidas de abandonos, eliminagao,
transferéncias, tanto para cursos supletivos quanto para outras escolas, ou simplesmente
evasao sem qualquer tipo de justificativa.

Neste periodo toma maior vigor uma pratica que ja se anunciava na década de 70:
a entrada na escola de alunos com historicos de repeténcia em escolas privadas da regido,
mostrando-nos que a classe média nao eliminou completamente a escola publica de seus
projetos, mas passou a ocupa-la de outras formas.

Assim, a escola da década de 80 posiciona-se no atravessamento de fluxos, dos
grandes fluxos de saida de alunos, de todas as classes, com destinos variados e desiguais;
e dos pequenos (mas significativos) fluxos de “entrada” de pequenos grupos de alunos de
classe média, especialmente nas Ultimas séries do gindsio, na busca de certificacdo e de
“otimiza¢d0” de maus desempenhos escolares.

A tabela 11 nos mostra o destino dos 340 alunos com registro de “saida” da

instituicdo. 93% do contingente de alunos constantes no levantamento.
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Tabela 12
Distribuicao absoluta e percentual de transferéncias, abandonos e eliminac¢ées na escola/década de

1980
abandono
abandono sem
sem registro,
registro de | precedido
Destinos e justificativas das “saidas” da escola destino ou de
(84/87) Transferidos | justificativa | reprovagdes | Eliminados | Totais
Freqiiéncias 116 109 85 30 340
Percentuais 34% 32% 25% 9% 100%
Percentuais em relagdo ao total de alunos
levantados 32% 30% 23% 7% 93%

Fonte: Arquivos da escola.

Neste periodo foram 116 transferidos — 32% das fichas levantadas neste periodo,
na escola. Neles encontramos tanto alunos de condi¢do de vida “extrema” como “nao-
extrema”. Os transferidos de condi¢des “nao-extremas” de vida, encaminhavam-se para
escolas privadas da regido, ou para outras escolas municipais locais mais ‘“seletas” em
termos de clientela®™. 44% dos alunos transferidos encontravam-se nesta categoria. Por
outro lado, os 56% de transferidos restantes eram alunos “extremos”, que pediram
transferéncia para cursos supletivos locais.

Os abandonos sem registros perfazem 57% das “saidas”. Neles encontramos tanto
alunos de condicdo “extrema” quanto de condi¢do “ndo-extrema”, sem predomindncia
importante pra qualquer dos grupos. Consultando as fichas dos alunos, percebemos que
44% destes apresentavam historicos em que repeténcias (simples ou multiplas) precediam
o abandono da escola. Nesta situacdo encontramos alunos dos dois grupos sociais por nos
trabalhados neste estudo. Em relacdo ao total de alunos do levantamento, eles representam

23% do contingente’”.

% Como ja foi apontado neste trabalho, a desqualificaio das instituigdes escolares nio atinge todas as escolas
da rede municipal de ensino de forma homogénea. As formas gerais de degradagio seguem-se mecanismos
especificos de resisténcia e de elaboragdo destes processos, criando novas hierarquias locais, em termos de
“qualidade escolar”. Eram essas escolas publicas, mais bem “posicionadas” na “hierarquia local” das escolas

municipais, que as classes médias da escola onde realizamos nosso estudo buscavam, ao transferirem seus
filhos.

% Entendemos que a quantidade de “saidas” ndo justificadas da escola, precedidas ou ndo por reprovagdes,
atestam um processo de extrema fragilizagdo da instituicdo escolar deste periodo em diante. No periodo
anterior, em nosso levantamento, constatamos um total de apenas 5 “saidas” nao justificadas, para um total de
350 fichas levantadas.
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As fichas marcadas com a expressdo “eliminados” atendiam sempre a contornos
especificos. Eram expressivas de condi¢des de vida “extremas” e vinham acompanhadas
da justificativa: trabalho.

Desta forma, se os grupos sociais distintos estavam submetidos a condigdes
escolares adversas, marcadas por repeténcias e abandonos, os motivos que justificavam as
“saidas” da escola, assim como os destinos tomados depois do “abandono” institucional,
reafirmavam as desigualdades entre os grupos que freqiientavam a escola nesta época:
para os “extremos”, supletivo e trabalho precoce; para os “ndo-extremos”, escolas

publicas e privadas mais “seletas” da regido.

4.3) A selecdo na década de 80

Tabela 13 : Distribuicio de alunos por faixa etaria e “classificacao social” por turma e turno

5a. s/ década de 1980

Anonasc | Classificagdo | 501/3t | 502/3t | 503/3t | 504/3t | 505/1t | 506/1t | 507/1t | 508/1t | 509/1t
1968 Extremos 5
1968 N/extremos 1
1969 Extremos 1 14 11
1969 N/extremos 4 8
1970 Extremos 1 1 8 20 7
1970 N/extremos 1 5 7 3
1971 Extremos 5 16 12
1971 N/extremos 1 4 8 10
1972 Extremos 1 4 15 10 5 1
1972 N/extremos 10 9 5
1973 Extremos 6 2
1973 N/extremos 11 6
1974 Extremos 1
1974 N/extremos 4

Fonte: Arquivos da escola

Na escola que vai circunscrevendo seu raio de agdo aos pobres locais,
aparentemente os critérios de selecdo sdo, de maneira geral, ainda mais rigidos do que no
periodo anterior, demarcando com maior clareza, a “linha diagonal” que nos permite

visualizar as turmas como lugares de separa¢do dos desiguais.
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Nas quintas séries neste periodo, sete anos separam as faixas de idade. As turmas
508 e 509 sdo ocupadas por alunos predominantemente “extremos”, com média de idade
de 15 anos. As turmas 501 e 502, predominantemente ocupadas por alunos “ndo-
extremos”, com idades que variam de 11 a 12 anos.

Dentre essas condi¢des limite, vemos turmas ocupadas por alunos de condicao

principalmente “extrema”, com idades que variam entre 12, 13 ¢ 14 anos.

Tabela 14 : Distribuicio de alunos por faixa etaria e “classificaciio social”

por turma e turno/6a. s/ década de 1980

Anonasc | classificacdo | 601/3t | 602/3t| 603/3t | 604/2t | 605/2t | 606/3t

1968 Extremos 5
1968 | N/extremos 1 3
1969 Extremos 1 7
1969 | N/extremos 1 1 3
1970 Extremos 6 19 3
1970 | N/extremos 3 8 1
1971 Extremos 8 7
1971 N/extremos 1 1 7 8
1972 Extremos 9 9

3

1972 N/extremos 2 10
1973 Extremos 3
1973 N/extremos 13
1974 Extremos 1
1974 | N/extremos 2
Fonte:Arquivos da escola.

As sextas séries, com dois ter¢os do nimero de turmas em relagdo ao total de 5Sas.
séries, repete o padrao seletivo, com uma turma 601 mais jovem (maior parte dos alunos
com 12 anos de idade), e com condi¢des de vida predominantemente classificadas como
“ndo-extremas”. Na outra “ponta” turma 606, composta de sujeitos ocupantes das
posi¢des “extremas”, na faixa etaria dentre 16 e 17 anos. Dentre estas, quatro turmas
compostas por configuracdes variaveis de “nao-extremos” mais jovens e “extremos” mais
velhos, formando uma diagonal, que vai agregando os valores “negativos” (nos critérios

para a configuragdo das turmas) a medida em que avanga o ordenamento das turmas.
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Tabela 15 : Distribuico de alunos por faixa etaria
e “classificacio social”’por turma e turno/7a. s/

década de 1980

Anonasc Class 701/2t | 702/3t | 703/3t

1968 Extremos 2

1968 | N/extremos

1969 Extremos

1969 | N/extremos

1970 Extremos

(S RIV I SR SRS

1970 N/extremos

1971 Extremos

1971 N/extremos

1972 Extremos

[V L \SHLV B- RIS

1972 N/extremos

1973 Extremos

AN || W

1973 N/extremos

1974 Extremos

1974 | N/extremos 1

Fonte: Arquivos da escola

Tabela 16 : Distribuicio de alunos por faixa etaria
e “classificacio social”’por turma e turno/8a. s

década de 1980

Anonasc | Class 801/1t | 802/1t

1968 Extremos 1

1968 N/extremos

1969 Extremos

1969 N/extremos

1970 Extremos

1970 N/extremos

1971 Extremos

— DWW [N

1971 N/extremos

1972 Extremos

1972 N/extremos

1973 Extremos

BN NN —

1973 N/extremos
Fonte: Arquivos da escola.

Diferente da década anterior, aqui sdo mais eldsticas as faixas de idade em cada
uma das séries, mais numerosos os grupos “extremos”, especialmente nas séries iniciais
do ginasio, e mais clara a acdo dos mecanismos de sele¢do escolares na agregagdo das

turmas em critérios de homogeneidade etaria e social. S0 muito menos nitidos, em
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contrapartida, os critérios de separacdo das turmas em turnos, apesar do claro
ordenamento, quando se toma por referéncia a numeracao ascendente das turmas em cada
uma das séries.

Desta forma, sétima e oitava séries produzem turmas muito mais demarcadas, se
tomamos como referéncia os critérios de classificacdo com os quais operamos aqui. De tal
forma que, das turmas da sétima série, teremos para a turma 701 uma faixa etédria variando
entre os 13 e os 14 anos, e um percentual de 72% de alunos de condi¢des “ndo-extremas”.
Na turma 703, uma faixa etaria entre os 16 e os 17 anos, com apenas 44% de alunos de
condigdes “ndo-extremas”. Entre as duas temos a turma 702, com faixa etaria entre 14 ¢
15 anos, e 55% de alunos “nao-extremos”.

Se levarmos em conta que da sexta para a sétima série vemos diminuir em 50% o
numero de turmas, e que da sétima para a oitava, o numero de turmas serd ainda reduzido
de um terco, ndo nos surpreenderemos com os resultados encontrados para a oitava série.

Nela, a turma 801, de média de 15 anos de idade, possui 71% de seus alunos
agrupados naquelas que categorizamos aqui como condi¢des “ndo-extremas” de vida. Ja a
turma 802, possui alunos na faixa dos 17 anos de idade, e apenas 33% dos alunos
agrupados entre os “ndo-extremos”.

Assim, a selecdo sobre as séries na década de 80, assim como no periodo anterior,
delineia as turmas, tornando-as cada vez mais homogéneas em termos de critérios como
os de faixa etaria e grupo social, mas, ao contrario da década anterior, a década de 80 o
faz de maneira aparentemente muito mais marcada em relacdo as turmas do que em
relacao a turnos .

Nossos proximos movimentos buscardo entender a acdo dos mecanismos seletivos
escolares nesta década em relagdo aos grupos sociais, € em relacdo a configuragdo das

turmas.
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4.3.1) A selecdo escolar e sua agdo sobre os grupos sociais.

Tabela 17:

Evolucao da distribuicdo de extremos e nio-extremos por série

década de 1980

Sa. Série | 6° Série | 7a. Série | 8a. Série
Extremos frequéncias 146 78 24 15
percentuais 60% 53% 43% 47%
i/extremos frequéncias 96 68 32 17
percentuais 40% 47% 57% 53%

Fonte: Arquivos da escola

A tabela reune percentuais de “extremos” e de “ndo-extremos” para cada série, nos
quatro anos de levantamento. Com ela podemos perceber a agdo da selegdo escolar sobre
cada um dos grupos sociais, no decorrer do ginasio. Fica clara a pressdo realizada sobre o
grupo dos “extremos”.

Esse grupo, que inicia a 5a. série perfazendo 60% do total de alunos do gindsio, vé
sua participagdo cair para 47% do contingente de alunos na 8a. Série. Em contrapartida, o
grupo dos “ndo-extremos” v€ sua participagdo “aumentada”, proporcionalmente, de 40%
de participagdo no inicio da 5a. Série, para 53% durante o tltimo ano do curso.

O grafico abaixo auxilia-nos na visualizacio da “evolu¢do” dos grupos no decorrer
dos quatro anos do levantamento, permitindo-nos perceber com clareza a inversao das

propor¢des que expressam a representacao dos grupos sociais na escola.
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Grafico 5

Evoluc¢ao dos percentuais de extremos e nao-extremos por série/ década de 1980

70%
60% *
50% -
—e— Percentuais de
40% - extremos
30% - —m— Percentuais de nao-
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10% -
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5a. Série 6a. Série 7a. Série 8a. Série

Fonte: Arquivos da escola

Se levarmos em consideracdo que na década de 80 ha uma aproximagdo entre as
condigdes de vida dos grupos “extremo” e ‘“ndo-extremo”, apontando para a
indiferenciacdo entre os desiguais a partir deste periodo, veremos o quanto podem ser

ténues as desigualdades sociais, suficientes para determinar destinos escolares diversos.

4.3.2) Segregacédo

Na década de 70, percebemos que a selecao dos grupos sociais e faixas de idade,
combinavam-se formas de segregacdo que destinavam os primeiros turnos escolares
aqueles alunos portadores dos “melhores indicadores escolares”, operando, nesta época,
com uma espécie de “segregacdo positiva” daqueles que possuiam as qualidades
“agregadoras de valor” ao processo de escolarizagao.

Na década de 80 o fendmeno da segregacao “dos melhores” em turnos especificos
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ndo acontece'”. Em compensagio, se tomarmos as turmas, mais especificamente as
primeiras dentre elas, notaremos que, ainda que operando com mecanismos de segregacao
distintos, o movimento se realiza, desta feita tomando as turmas como referéncia.

A tabela abaixo mostra a distribuicdo das freqiiéncias de cada um dos grupos para
uma das turmas da escola, nos quatro anos de gindsio. As turmas e freqiiéncias em
destaque sdo aquelas em que o percentual de “nao-extremos” € superior ao de “extremos”.

~ y . y e s+ 101 . y e
Sao duas turmas na 5a. ¢ 6a. séries, uma turma na sétima série ~ , € outra na oitava série.

Tabela 18: Distribuicdo de extremos
€ nao-extremos nas turmas
Década de 1980

nao-
Turmas | extremos | extremos
501 8 15
502 6 17
503 16 9
504 16 9
505 22 8
506 20 15
507 21 7
508 21 7
509 16 9
601 4 18
602 9 11
603 17 11
604 19 10
605 15 7
606 14 11
701 5 13
702 10 12
703 9 7
801 5 12
802 10 5

Fonte: Arquivos da escola.

1% Ao contrério, a peculiar forma de distribui¢io das turmas e séries nos turnos faz-nos pensar numa possivel
intervencdo dos organismos de administragdo central da educagio sobre a divisdo dos turnos nas escolas, com

o intuito de evitar exatamente as formas pregressas de segregacao.

' Nao incluimos aqui a turma 702, pois como ji apontamos em analise anterior neste mesmo capitulo, ela

configura uma espécie de turma de “transi¢@o” entre os casos limite das turmas 701 e 703.
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Quando calculamos as proporgdes entre “extremos” e “ndo-extremos” presentes
em cada uma das turmas em destaque, vemos que nas duas turmas de Sa. série juntas o
percentual de “ndo-extremos” gira em torno dos 70%. O mesmo indice ¢ alcangado,
quando calculamos a propor¢do de “ndo-extremos” nas duas turmas de 6a. série em
destaque. Para a turma 701, a propor¢cdo de 72% de “ndo-extremos” para 28% de
“extremos”. Finalmente, na turma 801, havia, no periodo, 71% de alunos agrupados entre
os “ndo-extremos” da escola.

Tais propor¢des apontam, portanto, para a operacionalizagdo de um outro
mecanismo de “segregacao positiva” no gindsio da escola, que ndo agrega “os melhores”
em turnos, mas sim em turmas — nas primeiras turmas de cada uma das séries, mantendo o
principio (o da segregacdo dos “melhores” em espacos “isolados” da escola), através da
alteracdo do “método” (agora ndo mais a separagdo dos desiguais em turnos distintos, mas
sim em turmas especificas).

Mesmo num contexto de mudangas profundas, tanto nos campos politico,
econdmico e social, quanto no campo escolar'®, a instituicdo, plena de disputas pela
configuracdo de sentidos para si e sua acdo na sociedade; esvaziada de condicdes de
funcionamento no “embate” com aqueles que encarnariam o ‘“novo” lugar da educagdo no
Estado, os CIEPs; em processo de circunscricdo de sua acdo as camadas mais vulneraveis
do tecido social; no centro de todas essas mudangas, a escola mantém algumas
regularidades: a pressdo seletiva sobre os mais vulneraveis dentro de seu universo de
intervengdo, ¢ a segregacdo ‘“positiva” daqueles que acumulam as mais valorizadas

“qualidades”, segundo os critérios do julgamento escolar.

5) A década de 90

A década de 90 marca, neste levantamento, a inversdo da propor¢do encontrada
entre favelados ¢ ndo favelados em relagao a década de 70. Se em 1973 havia 1 aluno

morador de favela para cada 3 alunos moradores do asfalto, os dados encontrados em

192 Aqui usamos a nogdo Bourdiana de Campo: como espago -simbélico e concreto- de embates envolvendo
estratégias de produgdo e de interpretagdo de determinada dimensdo do espago social .
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1995 apontam 28% de alunos moradores do asfalto para 72% de alunos moradores das

favelas, numa proporc¢ao bastante proxima daquela encontrada na década de 70.

Nao devemos nos esquecer, porém, que essa inversao deve levar em conta, que:

- Como ja foi apontado neste trabalho, houve manutencdo da dilui¢do da fronteira
entre asfalto e favela constatados na década de 80, em comparacdo com os padrdes
claros de diferencia¢do encontrados na década de 70. Se levarmos em conta alguns
elementos tais como: a desaceleragdo econdmica do Estado do Rio de Janeiro e
seus reflexos sobre a capital; a intensificacdo do trafico internacional de drogas a
partir da década de 80 e seu particular efeito sobre a degradagdo das relagdes
sociais no Rio de Janeiro e em especial nas favelas e regides proximas a estas; as
mudangas no processo de valorizagdo/desvalorizagdo do solo urbano que marcam
as décadas recentes, “reorganizando” a distribuicao dos equipamentos publicos na
cidade, levando a concentragdo de tais equipamentos em determinadas localidades
e promovendo o “esvaziamento” de outros (caso do bairro onde fica situada a
escola em questdo); entenderemos que a dita “dilui¢ao das fronteiras entre favela e
asfalto” refere-se menos a uma otimista integracdo entre as regioes limite (asfalto
e favela) do espaco social desta cidade e mais a degradagdo geral das formas de

vida, particularmente graves em determinadas localidades da cidade.

- Assim, na década de 90, como ja era de se esperar, constatamos a mesma
tendéncia a indistingdo na natureza das ocupacdes profissionais dos pais dos
alunos da escola, qualquer que seja seu local de moradia, assim como, da mesma
forma que na década anterior, percebemos que a distingdo entre moradores ¢ ndo
moradores das favelas , neste quesito, refere-se a freqli€éncia com que as profissdes

de inser¢do mais precaria aparecem para moradores em favela ou asfalto.

- Outra particularidade da década anterior, presente novamente nos 90, é o grande
numero de alunos moradores do asfalto, filhos de pais com ocupagdes ligadas aos

servicos domésticos, em especial diaristas, domésticas e porteiros.
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Por outro lado, o acirramento da violéncia urbana, a ja apontada degradacao geral
das condic¢des de vida na cidade do Rio de Janeiro e a particular degradacdo do
bairro em questdo; o fato do bairro especifico de que tratamos ser cercado por 13
favelas, algumas das quais ocupando posi¢des centrais no trafico e na venda de
drogas, e, aliada a isso, a ja histdrica posi¢ao subalterna ocupada pelos moradores
destas localidades no espago social da cidade do Rio de Janeiro, fazem com que a
“indistingd0” econdmica entre favelados e ndo favelados (no universo estudado
por este levantamento) manifeste-se, contraditoriamente, numa profunda e radical
necessidade de distingdo simbolica entre estes, transformando a proximidade

geografica entre favela e asfalto em distancia social cada vez maior .

Se na sociedade em geral a dita necessidade de distingdo entre os desiguais cria, de
forma geral, a debandada da classe média do bairro (em especial dos setores mais
dindmicos desta) para os localidades em expansdo na cidade (e, para as fatias
médias que ainda manterdo residéncia no bairro, das escolas publicas para as
escolas privadas locais), no microcosmo da escola estudada, essa reorganizacio da
relagdo desigual entre classes com a mediacdo da instituicdo escolar, ganha,
aparentemente, novos contornos, dos quais citaremos dois que nos chamaram a

atencdo durante o levantamento dos dados:

e Primeiramente, uma forma especial de “estar” na escola publica por parte
da classe média: ainda que os alunos moradores do asfalto, estudantes da
escola, configurem os estratos mais vulneraveis deste grupo social, eles
perfazem 28% dos estudantes desta escola, configurando 31,6% dos
formandos da 8a. série em 1998. Os 72% dos moradores das favelas
contribuem com 68,3% dos formandos no mesmo ano. Se levarmos em
conta, porém, o numero desigual de alunos originarios das localidades
demarcadas, veremos que para o universo de alunos do asfalto que entram
no ginasio, 38,5% completaram a 8a. série nesta escola. Em compensagao,

para o numero de alunos das favelas que iniciam o ginasio, 28,8%
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completaram o ensino fundamental nesta escola. Assim, embora mais
discreta do que em tempos de escola mais seletiva, como na década de 70,
a moradia em asfalto ainda aponta para uma “vantagem” em termos de

escolarizagao na década de 90.

e Por outro lado, percebe-se um uso diferenciado da escola publica por parte
da classe média nos casos aqui tratados . E que é significativo o nimero de
alunos desta faixa social que entram na escola nas séries finais do ensino
fundamental (principalmente sétimas séries), vindos de escolas privadas da
regido, com ou sem historico de repeténcia. Assim, para esses grupos , a
escola pode estar se configurando, por um lado, em espago que garante a
aquisicdo do certificado do ensino fundamental num quadro mais ou
menos grave de fracasso na escola privada. Mas ela pode estar funcionando
também como “entreposto” para a escolarizacdo dos filhos da classe média,
nos momentos de dificuldades financeiras. O que pode estar apontando, ao
mesmo tempo, degradacao da instituicdo publica e precarizagdo dos

estratos médios da sociedade.

De toda forma, o que acontece em 20 anos € mais do que uma simples inversdo das
proporcdes. Acreditamos que aquilo que “nossa escola” testemunha durante a década de
90, guarda tanto continuidades quanto descontinuidades, se tomarmos as décadas
anteriores como referéncia.

Continuidade no que toca a dimensdao propriamente institucional, como
transformagao da escola publica numa escola “de pobres”, como uma escola ocupada
fundamentalmente pelos estratos mais vulneraveis da dindmica social local . Enfim, como
instituicdo circunscrita aos pobres da cidade.

E muito importante registrar, porém, que o processo de aumento da
permeabilidade da escola aos pobres, iniciado ainda na vigéncia da ditadura militar e
radicalizado durante a redemocratizagdo do pais, guarda profundas diferengas em relagdo
ao que se estabelece a partir da década de 90. Pois aquilo que ‘“aparece” como

continuidade, na escola, em relagdo as trés ultimas décadas, guarda agudas diferencas
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quanto a natureza e ao sentido do fenomeno observado.

Nunca ¢ demais lembrar, que nos anos 80, os debates (nacionais) em torno da
escola, passavam pelo entendimento de que a dimensdo fundamental dos problemas
escolares referia-se menos ao campo pedagogico e muito mais a estrutura da distribuicao
dos “bens sociais” no Brasil, mediada pelo conhecimento que a escola era capaz de
disseminar.

Colocando a questdo desta forma, politizava-se o debate em torno desta institui¢ao,
apontando para a necessidade de se afirmar que ao Estado cabia a responsabilidade de
assumir o problema estrutural da escolarizagdo das classes, empenhando esforcos politicos
e materiais na constru¢do da escola publica de qualidade para todos.

As propostas contidas nas politicas da época incorporavam agdes de carater
estrutural, norteadas por determinados principios que tratavam a pedagogia como o
acessorio técnico de uma disputa fundamentalmente politica. Disputa essa que envolvia a
construg¢do, ampliacdo e criacao de institucionalidades (materiais, além de simbdlicas) no
que se refere 4 educacdo escolar. A década de 80 ¢ uma época de disputas entre projetos
(nos setores mais avangados da sociedade ) pela democratizacao da escola e da educagio.

A década de 90 marca a “transi¢ao” dos projetos de democratizacdo da educagdo
para a perspectiva (agora aparentemente dominante) da massificacdo da educacao,
esvaziada que esta a escola, a partir deste momento, de projetos coletivos que lhe dé
sustentacdo. O que se v€ sdo iniciativas de carater pontual e compensatorio, cuja tonica
centra-se na “inclusao” dos pobres a escola. Portanto, mesmo que em todos os indices e
caracteristicas, a escola da década de 90 assemelhe-se a escola dos 80 (em alguns casos,
inclusive houve melhoria aparente dos indices), houve uma mudanca fundamental: o
SENTIDO da escolarizagao.

E se a década de 90 nao se caracteriza pela afirmagao de projetos claros ha, porém,
discursos que, tomando as palavras e expressoes que davam sentido aos projetos coletivos
engendrados em tempos passados, tais como democratiza¢gdo, autonomia, etc..., esvaziam-
se agora de sentido politico, e instauram uma espécie de “ditadura da técnica”. Agora, o
discurso pedagdgico deixa de ser acessorio técnico de demandas fundamentalmente
politicas (como nos debates da década de 80), e transforma-se no sentido mesmo das agdes

no interior do aparelho escolar. Assim, a escola passa de instituicdo em disputa pela
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distribuicdo menos desigual (ou mais igualitaria, dependendo da posi¢do politica de cada
um) de “bens” sociais, e transforma-se em institui¢ao destinada a “inclusao” de criangas e
jovens pobres.

Mas uma outra caracteristica importante, que parece inaugurar-se na década de 90, é

3

o carater aparentemente “virtual” das iniciativas que, declarando buscar “salvar” a
institui¢ao escolar (ela mesma uma das institui¢des destinadas a ‘“‘salvar” os pobres da
“exclusdo social”), realizam-se sem criar institucionalidade.

Sao projetos de alfabetizacdao de adultos, de “inclusdo” de jovens, de diminui¢do da
violéncia escolar, de aceleragdo da aprendizagem, de progressdo em série, que atuam em
problemas pontuais (a maioria dos quais de diagndstico questionavel), realizados dentro ou
fora do aparelho estatal, com a participagdo direta do poder publico ou pela intermediacao
de ongs, que “passam” sem deixar marcas de efeitos concretos ou de efetivagdo das metas
desejadas, configurando o que parece ser uma novidade em termos de processo educativo:
“escolarizacao sem escola”, voltada para os pobres da sociedade.

No contexto da década de 90, o que percebemos ¢ um movimento geral de reducdo
dos investimentos do Estado na reproducdo da for¢a de trabalho; no caso particular da
educacdo, nosso quadro de intensa precariedade e florescente desigualdade apontados nos
indicadores internacionais, que aliados as pressdes internas, ainda que difusas, tornam
impossivel para o Estado a simples recusa de investimentos na area. Configuram-se entao
novas estratégias que denigrem a educagdo publica (na verdade, denigrem tudo o que ¢
publico), carreiam o pouco investimento para a educacdo privada, e, a0 mesmo tempo,
buscam a subsuncao do educativo a ldégica mercantil.

E nesse contexto que se da a universalizagio do ensino fundamental, assim como a
melhoria do acesso ao ensino médio, numa férmula que tenta melhorar os indices, sem

contudo mudar, em esséncia, o carater discriminatério e desigual da educagdo no pais.
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5.1)Duas caracteristicas da escola que vai surgindo

Mas se alguns dados podem-nos levar ao risco de uma aproximagdo equivocada
entre a escola da década de 80 e a da década de 90, ha, contudo, outros que apontam
algumas diferencas entre as amostras colhidas na duas décadas. E que ha uma diminuigio
significativa da repeténcia e evasdo escolares.

O levantamento da década de 80 nos mostrava dados assustadores e
impressionantes, em que, dos 285 alunos que entraram para a Sa. série em 1984 apenas 26

. , 103
terminaram a 8a. série em 1987

. Portanto, do universo de alunos que entraram para a
escola no inicio do ginasio, apenas 9% terminou este ciclo de estudos sem repeténcia ou
evasao nesta escola. Mas os dados alarmantes ndo param por aqui.

Do total de alunos que entraram no ginasio no ano de 1984, apenas 166, portanto
58% dos alunos, cursaram a 6a. série no ano seguinte. Para a 7a. série a situag@o era ainda
mais assustadora, com um total de 66 alunos distribuidos em 3 turmas no ano de 1986.
Cursaram a 7a. série, portanto, apenas 22% dos matriculados na 5a. série dois anos antes.
A 8a. série fecha o assustador ciclo com 36 alunos em 1987, portanto 12% do nimero de
alunos que entraram no inicio daquela etapa de estudos.

Com esses nimeros, as taxas de retengdo/evasdo para os 4 anos pesquisados foram
de 42% da quinta para a sexta série, 62% da sexta para a sétima série e de 43% da sétima
para a oitava série.

A amostra colhida na década de 90 mostra um cenario menos dramético em termos
de evasdo e repeténcia. Dos 191 alunos que entraram na 5a. série no ano de 1995, 124
cursaram a 6a. série. 65% daqueles, portanto. Cursaram, a sétima série, em 1997, 116
alunos. 61% daqueles que iniciaram a 5a. série. Por fim, daqueles que entraram para o
ginasio em 1995, 79, portanto 41%, completaram a 8a. série do ensino fundamental.

Para o corte realizado por nés na década de 90, as taxas de evasdo/repeténcia
foram, na escola pesquisada, de 35% da quinta para a sexta série, de 6,5% , da sexta para

a sétima série e de 31% da sétima para a oitava série. Estariam esses dados apontando

13 Na verdade as 2 turmas de 8°. série formadas em 1987 tinham, juntas, 36 alunos; destes, porém, apenas os
26 alunos citados entraram na escola na 5%, Série em 1984.
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para a reducao da seletividade da escola publica na década de 90? Vejamos.

A partir do ano de 1996 entra em vigor, através de determinacao da Secretaria
Municipal de Educagao do Rio de Janeiro, um novo padrao de avaliagdo que iria determinar
ndo s6 uma reducdo dos indices de aproveitamento para a aprovacdo em cada uma das
séries'”, como também passa a vigorar, por determinacdo da mesma secretaria, um
patamar maximo de até 15% de conceitos EP, por disciplina, por bimestre. Certamente, tais
medidas tiveram efeitos diretos nas taxas de aprovacao, ainda no ano em que tal resolucao
entrou em vigor, estendendo-se tais efeitos pelos anos seguintes. O que, provavelmente,
explica de maneira geral, a expressiva melhora dos indices de aprovacdo apontados em
nossa pesquisa.

Na verdade essa medida marca, de maneira mais clara, a forma com que a
administracdo central da educacdo no Rio de Janeiro buscara controlar, a partir de entdo, a
seletividade da escola publica. Com a reducdo dos indices de aproveitamento para a
aprovacao em cada série, € com o estabelecimento arbitrario de um indice “aceitavel” de
baixos aproveitamentos, a secretaria buscava controlar os alarmantes indices de evasdo e
repeténcia presentes no sistema desde a década de 80.

Foi organizada uma verdadeira maquina de pressdo sobre os professores. Cada
professor que superasse os indices “aceitaveis” de baixo aproveitamento, era “convidado”
a produzir um relatorio detalhado de seu “fracasso” e, em caso de reincidéncia, era
chamado aos d6rgaos centrais da administracdo educacional para “justificar-se”. Nenhuma
justificativa era reivindicada, porém, mesmo nos casos mais gritantes de aprovagao
automatica da totalidade dos alunos em disciplinas que, em tempos anteriores, eram as
responsaveis por um niimero massivo de reprovagoes.

O uso da avaliagdo como mecanismo de controle do fluxo escolar pelas séries vem
surtindo efeitos. No ano de 2005 a escola conta com uma propor¢do muito mais
equilibrada de turmas por série, como veremos mais adiante. Mas a pergunta que nos
devemos fazer é: quais os efeitos, em termos de processo de escolarizagdo, do aumento da

permeabilidade da escola pelo aligeiramento dos processos de avaliagdo? Quais os efeitos

"% Com os conceitos EP — Em Processo — para até 40% de aproveitamento para cada disciplina; S —

Satisfatorio — para indices entre 40% e 70% de aproveitamento em cada disciplina; ¢ PS — Plenamente
Satisfatorio — para indices de aproveitamento superiores a 70%
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da busca de regulariza¢ao do fluxo escolar baseados em critérios arbitrarios de avaliacao,
lancando nas margens do debate escolar a discussdo sobre o carater politico dos
mecanismos de ensino/aprendizagem? E, mais importante, quais os efeitos dessas agdes

sobre os processos de escolarizacdo de uma escola agora circunscrita aos pobres?

5.2) Selegdo e Segregagdo na década de 90

Tabela 19 : Distribuicio de alunos por faixa etaria e “classificacio social”
por turma e turno/5a. s/ década de 1990

Ano/nasc | Classificacao | 501/2t | 502/1t | 503/2t | 504/1t | 505/2t | 506/2t
1978 Extremos 2 2 3
1978 N/extremos 1 1 1
1979 Extremos 3 4 4 1
1979 N/extremos 2 2 1
1980 Extremos 2 5 7 1
1980 N/extremos 1 2 2 4
1981 Extremos 4 5 11
1981 N/extremos 1 2 4 8 5
1982 Extremos 1 14 16 4 1 1
1982 N/extremos 1 4 6 2
1983 Extremos 15 2 1
1983 N/extremos 9 7 4 1
1984 Extremos 3
1984 N/extremos 1 7

Fonte: Arquivos da escola.

Tabela 20 : Distribuicio de alunos por faixa etiria
e “classificacio social”’por turma e turno/6a. s/

década de 1990
Ano/nasc | classificacido | 601/2t | 602/1t | 603/2t | 604/1t
1977 Extremos 1
1978 Extremos 2
1978 N/extremos
1979 Extremos 2

1979 N/extremos 1
1980 Extremos
1980 N/extremos
1981 Extremos 2
1981 N/extremos 1
7
1

1982 Extremos
1982 N/extremos
1983 Extremos 10
1983 N/extremos 6
1984 Extremos 2

1984 N/extremos 1 7
Fonte: Arquivos da escola.
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Tabela 21 : Distribuicio de alunos por faixa etaria
e “classificaciio social”’por turma e turno/7a. s

década de 1990
Ano/nasc | Classificagao | 701/2t | 702/1t | 703/2t

1978 N/extremos 1 1

1979 Extremos 2 1
1979 N/extremos 1 1 1
1980 Extremos 1 2
1980 N/extremos 2 5
1981 Extremos 3 4 8
1981 N/extremos 2 4 8
1982 Extremos 6 10 6
1982 N/extremos 2 6 4
1983 Extremos 8 2

1983 N/extremos 7 6

1984 Extremos 2

1984 N/extremos 2 6

Fonte: Arquivos da escola

Tabela 22 : Distribuicio de alunos por
faixa etaria e “classificacio social”
por turma e turno/8a. s

década de 1990
Ano/nasc | Classificagdo | 801/2t | 802/1t
1979 N/extremos 1
1980 Extremos 2 1
1980 N/extremos 3 2
1981 Extremos 5 5
1981 N/extremos 5 3
1982 Extremos 6 7
1982 N/extremos 2 6
1983 Extremos 5 2
1983 N/extremos 6 7

1984 Extremos 2
1984 N/extremos 2 6

Fonte: Arquivos da escola

Nao repetiremos aqui as consideragdes, ja realizadas na andlise das décadas
anteriores, acerca dos mecanismos de agregacao de “extremos” e de “ndo-extremos” e de
alunos dentro, acima ou muito acima da faixa etdria, na organizacao das turmas.

O que percebemos, na década de 90, quando pensamos nas analises de décadas

anteriores, ¢ que a configuracdo da populacdo escolar nas turmas do ginésio, expressa a
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diminui¢do da pressdo seletiva sobre a populagdo escolar, em comparagdo com o que
testemunhamos na década de 80'®. Por outro lado, a intensidade da ocupagdo do gindsio
da escola por alunos de condicdes “extremas”, especialmente nas primeiras séries, com as
peculiaridades trazidas por essa populagdo para a escola (como o alargamento das “faixas
de idade” nas séries do ginasio), permite-nos novamente aproximar o periodo agora
analisado daquele que lhe ¢ anterior.

O fato ¢ que a observacdo dos quadros de distribui¢do dos alunos na década de 90,
faz-nos pensar numa escola agora predominantemente ocupada pelos pobres locais, s6 que
submetidos a uma seletividade muito mais controlada do que na década anterior.

Como nas décadas anteriores, a pressao da selecdo aqui novamente da-se sobre os
“extremos”, “beneficiando” os ‘“ndo-extremos”. Os primeiros vém sua participagao
relativa no ginasio da escola, nos quatro anos cobertos pelo levantamento, sofrer um
decréscimo de 12%, em cada um dos turnos, aumentando, em contrapartida, a
“participacdo” de “nao-extremos”.

Nos quatro anos de gindsio, ha 45% de “ndo-extremos” contra 55% de “extremos”.
Essa ¢, porém, uma propor¢do geral. Se tomarmos a “evolucdo” desta propor¢do no
decorrer das séries do gindsio, notaremos que, se no primeiro ano ha 60% de “extremos”
contra 40% de “ndo-extremos”, quatro anos depois veremos que a pressdo dos
mecanismos de selegdo escolar age de tal forma sobre os alunos de posi¢do econdmica e
social mais fragil, que a propor¢do entre os grupos se inverte, apresentando os “ndo-
extremos”, nesta série, 55% de representagdo, contra apenas 45% de “extremos”.

A tabela abaixo mostra a acdo da sele¢do escolar, sobre “extremos” e “nao-

extremos”, em cada uma das séries, e em cada um dos turnos.

195 Ainda que ndo chegue a atingir os patamares da escola da década de 70, quando os mecanismos internos de
seletividade pareciam muito menos atuantes. E, porém, necessario levarmos em conta que a populagio
atendida pela escola naquela época era em tudo diferente daquela que passa a ocupa-la a partir da década
seguinte. Ndo ¢é possivel comparar mecanismos seletivos sem levar em consideragdo as diferengas
significativas que separam as populacdes selecionadas.
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Tabela 23: evolucio da distribuicio de extremos e ndo-extremos por séries e turnos

Década de 1990
Turnos Classificacio 5a. Série 6a. Série 7a. Série 8a. Série
Extremo freq. 36 28 17 15
lo.
Turno percent. 49% 47% 39% 37%
n/extremo | freq. 37 31 26 25
percent. 51% 53% 61% 63%
Extremo freq. 76 39 38 20
2o0.
Turno percent. 64% 61% 54% 52%
n/extremo | freq. 42 24 33 18
percent. 36% 39% 46% 48%

Fonte: Arquivos da escola.

Como ja afirmamos, se tomarmos a propor¢ao geral entre grupos no ginasio para
os quatro anos de levantamento, veremos que, para 45% de “ndo-extremos”, temos 55%
de “extremos”. Tomando esse dado como referéncia, seremos capazes de entender porque,
a propor¢do que se da a aproximagao entre os grupos na 5a. série do turno da manha (49%
“extremos” e 51% “ndo-extremos”), corresponda um afastamento significativo entre os
mesmos na quinta série no turno da tarde (64% “extremos”/46% “nao-extremos”’). Desta
forma perceberemos com clareza (e também com alguma estranheza), logo no primeiro
ano do ginasio (quando os mecanismos “internos” de selecdo deste segmento do ensino
fundamental ainda ndo entraram em a¢do), a significativa desproporc¢ao na representagao
dos grupos sociais nos turnos .

Entenderemos ainda que a pressdo seletiva exercida especificamente sobre o grupo
dos “extremos”, alterard estas proporcoes iniciais, fazendo com que, no ultimo dos anos
do ginésio, esse grupo, antes predominante, fique restrito ao percentual de 44% do total de
alunos, e os “ndo-extremos”, a propor¢ao de 56%.

Mas essa propor¢do geral, para ambos os turnos, também esconde nuances
importantes. E que a desproporgdo inicial na distribui¢do dos grupos sociais nos turnos da
escola, combinado com a pressdo seletiva sobre os “extremos” em ambos o0s turnos,
produziu efeitos importantes nos “conjuntos” que formavam os turnos neste periodo. O
grafico abaixo, nos ajudard a entender os efeitos da selecdo escolar sobre os turnos da

escola.
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Grafico 6
Evoluc¢ao da distribuicao de extremos e nio-extremos por série e turno

Década de 1990
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Fonte: Arquivos da escola

As curvas verde e amarela mostram a “evolucao” da populacao de “extremos” e de
“nao-extremos” no turno da tarde. As curvas azul marinho e rosa, mostram a “evolucao”
da mesma populagdo no turno da tarde. O conjunto do primeiro turno mostra como, com a
pressdo da selecdo sobre apenas um dos grupos, transformou-se esta configuracdo, a
principio equilibrada, em significativo distanciamento entre grupos sociais, com grande
predominancia do grupo dos “ndo-extremos”. E quase como se a pressio da selecio
transformasse o turno da manhd num turno de “ndo-extremos”, num “nicho” de “ndo-
extremos”, numa escola que, ndo devemos nos esquecer , opera num universo onde os
“extremos” sdo maioria.

O oposto exato acontece no turno da tarde. Partindo de um grande distanciamento
entre “extremos” e ‘“ndo-extremos” no inicio da escolarizagdo ginasial (distanciamento

esse de propor¢des maiores do que aquele que separa esses dois grupos nas proporc¢des
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gerais da escola neste periodo'

, com ampla vantagem para o grupo dos “extremos”), o
segundo turno chega ao final do ginasio operando com propor¢des quase idénticas, quanto
aos grupos representados. Ao contrario do que acontece no turno da manha, no turno da
tarde ¢ como se a escola deixasse de ser um “nicho” de “extremos” no decorrer do
processo de escolarizagao.

Mas se levarmos em consideragdo nao as curvas que delineiam os turnos, mas
aquelas que mostram a “evolucdo” dos grupos sociais, também poderemos tirar
conclusdes interessantes. A primeira coisa a ser observada ¢ a absoluta sincronizagdo das
curvas para ambas as categorias sociais por nos trabalhadas.

As curvas dos “extremos” (azul marinho e amarelo) descrevem, para cada um dos
turnos, movimento descendente, iniciando o movimento em franca “vantagem” sobre os
“ndo-extremos”. As curvas dos “ndo-extremos” (verde e rosa) descrevem movimento
ascendente (também absolutamente sincronico), iniciando o movimento em situagdo de
“desvantagem” em relagcdo as curvas que expressam a categoria que lhe € oposta, mas
termina 0 movimento exatamente na posi¢cdo oposta aquela que tinha a principio. As
curvas de extremos e de ndo extremos mostram que ndo ha incremento da seletividade
sobre os extremos em um dos turnos mais que em outro.

As curvas, descendentes para extremos, ascendentes para ndo extremos, mostram
que se a agdo da selecdo ¢ idéntica em ambos os turnos, ela ¢ desigual apenas naquilo que
diz respeito ao grupo social envolvido. Mas ela nos mostra mais. E que se ndo ha
diferenca na intensidade da selecdo sobre os “extremos” nos turnos da escola, entdo a sua
transformagao de um “nicho” de “extremos”, no segundo turno, num “nicho” de “nao-
extremos”, no primeiro turno, no decorrer do processo de escolarizacdo, se da,
fundamentalmente, pela configuragdo desproporcional dos grupos, em cada um dos
turnos, no inicio do processo de escolarizagdo ginasial. Isso quer dizer que aqui a
segregacao dos desiguais precedeu a selecio.

A segregacdo também precedeu a sele¢do na década de 70, com a formacdo de

106 A distancia entre “extremos” e “ndo-extremos” na escola como um todo é , para todas as séries, nos 4 anos
de levantamento, de 10%, com vantagem para os “extremos”. No primeiro ano ginasial, no turno da tarde,

essa diferenca € de 21%, com vantagem para os “extremos”.
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uma Unica turma de “extremos” (80%) no terceiro turno da escola. O mesmo pode-se
dizer da década de 80, quando se formaram duas turmas de 5% série com um percentual
de “ndo-extremos” muito acima da média geral da escola. Mas a agdo dos mecanismos de
segregagdo sobre um turno inteiro é uma “novidade” da década de 90. E ainda interessante
notar, que tal exacerbacdo dos mecanismos de segregacdo dos desiguais acontega numa
época em que os 6rgaos de administracdo central buscam controlar a seletividade escolar,
estabelecendo patamares méaximos de “baixos conceitos” e diminuindo as exigéncias
minimas para a aprovac¢do no ginasio. Ou seja: quando instada a ser menos seletiva a
escola recrudesce seus mecanismos de segregacao.

Mas essas ndo sao as unicas conclusdes que nos permitem a analise dos turnos.
Quando cruzamos as categorias “turnos” e “classificacdo” (que nos permite a divisdo em
“extremos” e ‘“ndo-extremos”, mantendo as turmas como referéncia de agregacao)

enxergamos dados muito interessantes. Vejamos a tabela abaixo.

Tabela 24
Distribuicio de extremos e nao-extremos em turmas por turno/
Década de 1990

lo. Turno 20. Turno
Turmas | extremos |n/extremos| Turmas | Extremos | n/extremos

502 16 21 501 21 12
504 20 16 503 24 18
602 13 18 505 25 10
604 15 13 601 21 10
702 17 26 603 18 14
802 15 25 701 21 15

703 18 17

801 20 18

Fonte: Arquivos da escola.

Ela nos mostra as freqiiéncias de “extremos” e de “ndo-extremos” para cada uma
das turmas, agregadas em relagdo aos turnos aos quais pertencem. Com esse quadro
notamos, que o segundo turno opera com percentual massivo de alunos “extremos”, por
sua vez agregados em turmas onde o percentual predominante ¢ também formado,
exclusivamente, de alunos “extremos”.

O turno da manha, ao contrario, além de ser formado, predominantemente de
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alunos “nao-extremos”, possui turmas, que, com excecdo de duas, sdo também formados
por percentuais predominantes de alunos “nao-extremos”.

Mas, pelo quadro, podemos perceber também outros elementos. E que no turno da
manha ha também uma espécie de gradagdo entre as turmas, na distribuicdo diferencial de
grupos sociais diversos. As turmas “02” sdo aquelas que, neste turno, agregam as maiores
propor¢des de alunos “nao-extremos”.

O que nos faz pensar que a peculiaridade da década de 90, no que se refere aos
mecanismos de “segregacdo positiva”, esta justamente em sua capacidade de atualizar as
formas de “separacdo dos melhores” das duas décadas anteriores: separando turnos como
na década de 70, e recuperando a experiéncia acumulada na de 80, inserindo os “seletos”

nas “primeiras turmas”.

6) Em sintese..

Na década de 70 inicia-se o processo de expansao do ensino ginasial, introduzindo,
neste patamar de ensino, contingentes das classes populares. Inicia-se o processo que
Cunha (1991) descreveu como “liberagdo” do ensino de primeiro grau, acompanhado do
contingenciamento dos niveis subseqiientes. Concomitantemente, inicia-se a “gestacdo” da
entrada das politicas de “assisténcia” no interior da institui¢do escolar.

Os ginasios publicos passam a ver passar através de suas portas os primeiros
grandes contingentes de jovens pobres, que passardo entdo a freqlientar as “beiradas” da
escola, através da conjuncdo de dois fatores, a saber: o atestado de pobreza, que
circunscreve sua posicdo subalterna na instituicdo e, por mecanismos que articulam
processos de selecao e de segregacao, ao terceiro turno da escola.

Comeca entdo a anunciar-se uma proposta de “massifica¢do” da escola, que articula
a ampliacdo do espectro de escolarizagdo dos pobres, ao custo da degradacdo da estrutura
institucional.

Com a redemocratizagdo do pais o debate acerca da escola toma outros rumos,
incorporando-se ao ambito dos direitos sociais e civis, passando estes a demarcar o debate a

respeito da instituicao.
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Contradi¢des e embates marcam, na época, o sentido das politicas publicas que
envolvem a institui¢ado. No municipio do Rio de Janeiro, as escolas municipais regulares
experimentam essas contradi¢cdes, em meio a debates apaixonados sobre os fins e sentidos
para a instituicdo, num quadro de esvaziamento das condi¢des de escolarizagao.

Contraditoriamente, esse é o periodo em que a seletividade escolar ¢ mais intensa. E
também o periodo em que se d4 a mudanca mais dréstica no perfil do aluno que a freqiienta.
Esse periodo demarca o inicio da circunscri¢ao desta institui¢cdo, em sua dimensao publica e
municipal, aos pobres da cidade.

Repeténcia e evasdo sdo as marcas da escola nesta época. A classe média a
abandona em busca de destinos mais “seletos”. As classes populares também a abandonam:
por repeténcia ou pela transferéncia a circuitos mais degradados, no que se refere aos
processos de escolarizagdo.

Os mecanismos de “segregacdo positiva” (isolando turnos mais seletos na década
de 70) se mantém nesta década. Em contingentes reduzidos, os adolescentes e jovens de
melhor condi¢do social e econdmica ocupam, principalmente, as “primeiras” turmas de
cada uma das séries, realizando verdadeiras sagas pelos turnos da escola. Novamente,
segregacao e selecao se combinam em condi¢des peculiares.

A década de 90 inicia-se com mudancas importantes no cenario politico nacional e
internacional. Em relagdo a escola, o projeto de universalizagao do ensino fundamental, no
marco da massificacdo da instituicdo escolar, sai vencedor no pais. Com isso, iniciam-se
uma série de modificagdes que culminardo, ao final da década, com politicas articuladas de
utilizacdo da escola para finalidades assistenciais, com prejuizo da ja precaria institui¢ao
escolar e dos processos de escolarizacao.

Mecanismos diversos comegam a agir sobre a escola neste periodo. Com a estrutura
fragil e assoberbada pela incorporagdo de sua “nova” fun¢do assistencial, a escola passa a
ver-se premida por uma espécie de ‘“ideologia racional produtiva”, que encontra nos
mecanismos de aceleracdo da aprendizagem, de progressdo automdtica e de outros
mecanismos compensatérios de correcdo da relacdo idade/série, suas mais freqiientes
expressoes.

Com os mecanismos de selecdo contingenciados pelas novas politicas, a escola,

menos seletiva do que na década de 80, adensa outra de suas praticas: nesta década, como
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em nenhuma outra, os mecanismos de separacdo dos desiguais, segregando-os agora em
turnos diversos, toma for¢a na institui¢do, “compensando” o arrefecimento “por decreto”
dos mecanismos seletivos.

Notamos, portanto, que a pressdo pela universalizagdo do ensino fundamental,
especialmente do segundo segmento deste, vem aprofundando o carater de massificagdo da
institui¢do. Fragiliza-se a estrutura e também a legitimidade da escola por dois mecanismos
combinados: pela expansdo de suas fungdes em ambitos ndo escolares e pela degradagdo de
sua funcdes de socializacdo e de aprendizagem (fungdes especificas das instituigdes
escolares).

Nossos estudos mostram ainda que a esses movimentos em ambitos mais gerais,
correspondem outros, locais e particulares. Sao movimentos especificos, intra-escolares, de
manutengdo sistemadtica e persistente (acontecendo em todas as décadas de nosso
levantamento), mutante (aconteceu, em todas as décadas, operando em contextos historicos
diversos e em configuragdes institucionais variadas) de manutencao do carater seletivo da
instituig¢do, realizando, por todas as décadas, pressdo diferencial sobre os segmentos mais
vulneraveis social e economicamente no universo da populagdo escolar.

Manteve ainda, por todas as décadas, mecanismos também diversos, mutantes e
persistentes, adotando estratégias variadas, de separacdo dos desiguais da escola,
“segregando-os” em turnos , em turmas ou em combinagdes sutis de ambos.

Aqui, portanto, a desigualdade se multiplica: primeiramente, pelo aumento das
distancias entre os sistemas de ensino, estabelecendo circuitos especificos para as classes
sociais. Em segundo lugar, pela diversificagdo e complexificagdo das desigualdades no
interior dos sistemas publicos de ensino, estabelecendo, na mesma escola, desigualdades
entre turnos e turmas, apontando algumas vezes para a existéncia, num mesmo espaco, de

mais de um perfil institucional. Esse é objeto de nosso proximo capitulo.
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Capitulo 4

Uma Escola em 2005.

(“Uma” escola em 20057?)
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O levantamento de 2005.

O Objetivo deste capitulo € construir um quadro das desigualdades que se
multiplicam na escola, segmentando e complexificando o que vemos como um “todo
indistinto”; desvendar as nuances escondidas nos diferentes (na verdade desiguais)
processos de escolarizagdo que se realizam na escola HOJE; entender o impacto que as
mudangas sofridas pela escola, especialmente nos ltimos 10 anos, realiza na institui¢ao;
flagrar, a partir das trajetorias dos alunos nas turmas e turnos, as possibilidades e
impossibilidades “incorporativas” que essa instituicdo expandida vem oferecendo a seus

usuarios.

Para isso realizamos:

Um levantamento concernente a totalidade dos 647 alunos matriculados no segundo

segmento do ensino fundamental na escola, no ano de 2005, contendo:

1) local de moradia, com o objetivo de distinguir as freqiiéncias distintas de alunos
moradores das diferentes favelas locais, assim como dos enderecos localizados no

“asfalto”;

2) idade, para a configuracdo de faixas etdrias;

3) dados sobre o processo de escolarizagdao primaria de cada um dos alunos, onde listamos:
3.1) nimero de anos envolvidos na realizacdo do primeiro segmento do ensino
fundamental;

3.2) repeténcias (quando houve) e o nimero delas;

3.3) freqiiéncia a algum dos projetos de corre¢ao da relagdao idade/série (aqui foram
tratados os projetos de aceleragdo, progressao e Projeto 18 — todos implementados
pela Secretaria Municipal de Educa¢do com professores da rede, nos anos

concernentes ao levantamento);
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3.4) as migracdes, quando ocorridas, durante o curso primario, dentro do estado do
Rio de Janeiro e no pais;
3.5) as mudangas de escola durante o curso, assim como a escola de onde veio o

aluno, no caso de ter havido mudanga;

4) dados sobre o processo de escolarizagao no segundo segmento do ensino fundamental.
Em relacdo a este segmento, em especial, levantamos:
4.1) presenga de agravos a escolarizacdo, tais como:
4.1.1) abandono;
4.1.2) migracao durante o ginésio (dentro do estado e no pais);
4.1.3) mudanga de escola durante o ginésio;
4.1.4) repeténcias;

4.1.5) duracdo do ginésio, até a data do levantamento.

5) dados sobre a trajetoria de cada um dos alunos no periodo de freqiiéncia ao segundo
segmento do ensino fundamental, contendo:
5.1) seqiiéncia das turmas freqiientadas por cada um dos alunos desde sua entrada
no “gindsio”, inclusive os casos de repeténcia, para a constru¢do de dois indices:
5.1.2) enraizamento em turma — indicado pelo niimero de anos, consecutivos
ou ndo, de ocupacao do mesmo tipo de turma;
5.1.2) enraizamento na escola — com dois niveis: II para alunos que cursaram
todo o ensino fundamental na escola ou I para alunos que cursaram apenas os dois

anos finais de escolarizagdo primaria na escola.

Os dados de numeros 1 e 2 permitiram-nos demarcar, do conjunto dos alunos,
aqueles sobre os quais recaem as maiores pressdes em relacdo ao processo de escolarizagao.
Em primeiro lugar, faixa etdria, por ser um indicador de precariedade na vida escolar.
Entrada tardia na escola, retengdes, migracdes e demais percalgos, que, se ndo tém

referéncia direta com o processo de escolarizagdo, acidentam-no indiretamente.
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A seguir, local de moradia, onde buscamos, ndo apenas a distingao mais 6bvia entre
alunos moradores no asfalto ou nas favelas da regido, mas também a distincdo entre as
favelas locais.

O terceiro conjunto de dados referem-se ao acompanhamento do processo de
educacdo primaria de cada um dos alunos levantados. Neste ponto, tentamos apreender as
regularidades e irregularidades nos processos de escolarizacao neste segmento, assim como
fazer um levantamento dos principais agravos envolvidos na escolarizacio neste periodo.

A principio pretendiamos trabalhar apenas com o nimero de anos em que se
realizava o primario, de maneira que nos fosse possivel relacionar este fator a outros, tais
como migragdes ¢ mudangas de escola. O problema foi que a maneira com que se organiza
hoje o processo de escolarizagdo neste municipio, faz com que o niumero de anos na escola
primaria seja um indicador de pouca confianga. E que os inimeros projetos que tém como
objetivo a regularizag¢do do fluxo escolar, implementados nos ultimos anos mascaram, sob a
“impessoalidade” das quantidades, qualidades distintas de escolarizacdo.'"’

Os dados organizados no quesito 4 propdem-se a realizar, para o segundo segmento,
0 mesmo objetivo descrito para o primeiro. Com a diferenga de que no gindsio, ndo ha
ainda estratégias de aceleragdo do fluxo escolar como no primeiro dos segmentos. Mas
nosso intuito ¢ ainda o de descobrir em que medida abandono, migragao e mudanca de
escola afetam a trajetéria escolar dos alunos. De que forma, enfim, o confronto com
agravos internos e externos a escola determinam a distribuicdo dos alunos pelas turmas,
criando, dentro da escola, lugares desiguais, que, determinados pela precariedade da vida
desses alunos, acabam por produzir novas precariedades (estas referidas aos processos

desiguais de escolarizacdo, que, defendemos, acontecem dentro da préopria escola).

%7 Desta forma, sentimos necessidade de incluir no levantamento, nos dados sobre os agravos ao processo de
escolarizacdo primadria, a freqiiéncia ou ndo aos projetos: aceleragdo da aprendizagem, progressdo e o
chamado Projeto 18, implementados pela secretaria municipal de educagdo durante o periodo estudado. Para
se ter uma idéia do tamanho do problema, ¢ s6 levarmos em conta que os 5 anos regulares de escolarizagdo
primaria neste municipio, tanto podem ter como significado o CA acrescido das 4 séries, organizados ou néo
nos ciclos, como a “esdruxula” trajetoria “colhida em nosso levantamento:

1%série/2%.série/2% série/2% série/aceleracdo (dai para a 5%.série).

188



Por fim, o quinto conjunto de dados. Sua coleta foi decidida a partir da constatacdao
de que as turmas mais “bem” consideradas pela escola (as turmas 01 no ginasio) eram
turmas em que parte significativa dos ocupantes freqiientava a escola desde o primario e,
portanto, possuiam, por assim dizer, uma certa “intimidade” para com a institui¢ao (tiveram
oportunidades de relacionar-se por mais tempo com a instituicdo, sendo capazes de buscar
freqiientar o melhor turno, criar expectativas em relagdo aos professores, conhecer os
“rituais” institucionais, saber os conflitos que vale a pena enfrentar, quais se deve evitar,
etc...); em segundo lugar, essas eram turmas que vinham agrupadas hd muitos anos, o que
permitia que se reconhecessem como um grupo, um “corpo’ dentro da instituigao.

Por esse motivo criamos um indice, o de “enraizamento”, que nos possibilitasse a
percepcao da configuracdo dessas “vantagens’ institucionais pelas demais turmas da escola.
Foram dois os indices criados: o de enraizamento na escola e o de enraizamento na turma.

Por fim, € necessario que expliquemos porque, para o levantamento de 2005, ndo
utilizamos as categorias “extremos” e ‘“nao-extremos”, trabalhadas na constru¢do do
quadro das desigualdades escolares nas décadas que precederam a atual andlise. A questdo
¢ que o unico dado contido nas fichas dos alunos de alguns anos para cd, e que nos dao
idéia de sua condigdo social, ¢ o local de moradia. Nao se faz mais qualquer referéncia
sobre a profissio dos pais'®.

Ora, com base no levantamento das décadas sabemos que a moradia, fora ou dentro
da favela, ja ndo ¢ indicador confidvel da condicdo social dos alunos posto que, como ja
apontamos, em primeiro lugar, o universo dos enderecos dos alunos da escola que nao
moram nas favelas encontram-se nas imedia¢des desta; por outro lado, uma das
peculiaridades dos tempos atuais, ¢ que a forma de vida “da favela ”, especialmente naquilo
que toca a tirania do trafico de drogas, vem ampliando seus dominios, estendendo-se
também para as imediagdes das favelas, fazendo das ruas “do asfalto” proximas sua

“periferia”.

1% Durante um curto periodo, na década de 90, uma das informagdes constantes nas fichas era a faixa de
renda dos pais. Mas este era um dado tdo pouco preenchido, ou preenchido de forma tdo precaria , fazendo
referéncia a moedas ja “extintas”, ou usando como parametro o salario minimo num periodo em que a
inflagdo tornava muito dificil rastrear seu valor, que acabamos por desistir de sua utilizagdo como dado no
levantamento. Uma outra informacdo que chegou a constar das fichas, por um curto periodo de tempo foi o
grau de escolaridade dos pais. Novamente a falta de preenchimento, aliado a liberdade absoluta nas poucas
respostas preenchidas fizeram-nos desistir da informagao.
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Por todos esses motivos, o local de moradia ndo ¢, sozinho, um indicador confiavel
para a demarcacao dos desiguais” dentro da escola. Essa “fragilidade” dos dados fez-nos
mergulhar nos dados internos a escola. E desta forma, se o levantamento das décadas
procurou, a partir dos dados sobre desigualdade “externos” a escola, compreender a
maneira com que esta se efetivava no interior da instituicdo escolar, com mediagdo das
categorias institucionais (“sele¢do” e “segregagdo’”), se este era nosso objetivo naquele
momento, no levantamento de 2005, nosso objetivo sofre uma inflexao.

E que neste momento, propomos um mergulho na dindmica institucional, com o
objetivo de compreendermos os diferentes contornos que marcam os processos de
escolariza¢do em suas nuances de diferencas. Buscamos entender neste momento as formas

(multiplas, diversas) com que as desigualdades se manifestam no interior da escola.
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A analise

1) Distinguindo os pobres: 1locais de moradia e

faixas etarias.

A primeira distingdo que devemos realizar refere-se aos tipos de moradia: dos 627
alunos do segundo segmento da escola, 422 vivem nas favelas da regido, somando 67,3%
dos alunos da escola (com particular importancia de trés delas), e 153 vivem em enderegos
declarados no asfalto, perfazendo 24,4% dos alunos com predominéncia do bairro onde se
localiza a escola; e 52, ou 8,3%, ndo declararam endereco no ato da matricula. O grafico

abaixo nos ajuda a visualizar a distribuigao.

Grifico 7
Distribuicio dos alunos por tipo de moradia
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Fonte: Arquivos da escola

Quanto a distribuicdo de cada um dos tipos, temos, dentre os moradores de favelas,

uma ocupac¢do maci¢ca dos moradores dos morros do Borel e da Formiga, perfazendo, os
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dois juntos, 79% dos enderecos dos alunos da escola, com ligeira predominancia da
Formiga (42% de alunos desta, contra 37% dos moradores do Borel). Temos ainda um
percentual mais discreto, porém permanente (ainda que decrescente,'” se levarmos em
consideragdo os anos anteriores) de alunos moradores do Morro da Casa Branca. Sao
10,2% de alunos moradores do morro mais préximo da escola. Os 10,8% restantes residem
em favelas proximas, de ocupagao recente, e ainda em favelas do mesmo bairro, mas de
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localizagdo mais distante O grafico 9 nos ajuda a “visualizar” a distribuigcdo

proporcional dos enderecos de favela na escola.

Grafico 8
Distribuicao dos alunos moradores de favela

por local de moradia/2005
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Fonte: Arquivos da escola

10 “decréscimo” dos moradores do morro da Casa Branca implica num dado importante como veremos
adiante. Durante o levantamento das décadas observamos tendéncia contraria aquela constatada no ano
corrente. E que o percentual de moradores da Casa Branca veio aumentando paulatinamente da década de 70
para ca, atingindo 16% do ntimero geral de enderegos da escola na década de 90. A diminui¢do de sua
participacdo na escola, assim como a desigualdade que marca essa participacdo nos turnos, no ano de 2005, é
dado de fundamental importancia para nossa analise.

10" As demais favelas, sdo: Franca Junior, Buraco Quente, Indiana, Bananal, favelas bastante proximas ¢ de
ocupagdo mais recente, Chacara do Céu (parte “oficial” do Complexo do Borel, mas de forma geral ocupada
por moradores em condi¢des extremamente precarias e considerada quase que como uma comunidade & parte
do morro onde se situa), Catrambi , Salgueiro, Chacrinha, mais distantes da escola.
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Os alunos que nao moram nas favelas da regido, distribuem-se da seguinte maneira:
77,3% dos alunos moradores do “asfalto” residem na Tijuca, bairro onde fica situada a
escola; 13,7% vivem nos bairros do entorno (Vila Isabel, Maracana e Andarai); 8,5%

moram em bairros mais distantes, situados nas zonas Norte e Oeste do municipio.

Grafico 9

Distribuicio dos alunos moradores no “asfalto”

Por bairro/2005
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Fonte: Arquivos da escola

Novamente aqui, uma analise mais detida dos dados nos permite escapar das
simplificagdes que opdem, de maneira geral, favelas e asfalto. Porque apesar de tudo o que
o senso comum alimentado (hoje mais do que nunca) pela midia local nos fazem pensar, a
fronteira entre esses espacos ¢ ndo s6 ampla, como sobretudo dinadmica, assim como, por
outro lado, os locais destacados escondem nuances que uma abordagem dicotdmica ndo nos
permitiria perceber.

As favelas de ocupagdo mais antiga (e, sobretudo, aquelas, dentre estas, mais bem
servidas de servigos publicos como também de equipamentos de consumo coletivo, como
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por exemplo Borel, Formiga e Casa Branca ') permitem condigdes de vida distintas

"' Urbanizadas recentemente, completamente ou parcialmente (Morro da Formiga) pelo projeto Favela-
Bairro, da prefeitura do Rio de Janeiro.
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daquelas de ocupacdo mais recente, sobretudo aquelas desprovidas de servigos e
equipamentos. Mas mesmo as bem providas guardam diferencas internas quanto ao acesso
a tais bens.

A existéncia de escolas municipais, mesmo restritas quanto a oferta de vagas e ao
nivel de escolarizacio''?, em favelas da regido, como Borel e Formiga, alteram as
possibilidades de acesso aos processos de escolarizacdo mais amplos, marcando distingdes
entre as oportunidades para os alunos das favelas diversas.'"

Por outro lado, o trafico e a venda de drogas nas favelas da regido e, especialmente,
a divisao do trafico em comandos concorrentes, vem imprimindo uma dindmica perversa as
relagdes sociais locais, sobretudo para os moradores de favelas com comandos opostos. As
contradi¢des desta dindmica vem penetrando no espaco da escola de uma década para ca,
com especial vigor nos ultimos cinco anos.

Tal dindmica provavelmente explica a predominancia absoluta de alunos originarios
dos morros do Borel e da Formiga (desde 1996 “pertencentes” ao mesmo comando no
trafico da regido), como explica também a diminui¢do significativa do numero de alunos
moradores do Morro da Casa Branca (desde o mesmo periodo, ocupada por um comando
“em guerra” com aquele que ocupa as duas outras favelas), de acordo com depoimentos dos
funcionarios da escola, sendo este o tinico morro na localidade ocupado pelo comando
concorrente aos dois outros citados.

Quanto aos alunos originarios de enderegos localizados fora das favelas, ¢ de se
registrar que, em primeiro lugar estejam esses enderecos, em sua grande maioria,
localizados nas proximidades das favelas, nas ruas que dao acesso a estas. Como ja

apontamos aqui, por varios motivos ja contemplados neste trabalho, no municipio do Rio

2.0 morro do Borel ¢ provido de um CIEP, abarcando todo o primeiro segmento do ensino fundamental. O
Morro da Formiga abriga uma escola municipal que atinge até a terceira série do primeiro segmento do ensino
fundamental. O morro da Casa Branca ndo abriga nenhuma escola publica.

'3 Talvez esteja ai a explicagdo para uma peculiaridade da ocupagio desta escola pelos alunos das favelas
locais, fazendo com que os alunos da Casa Branca, apesar de ocuparem uma faixa estreita do percentual geral
de alunos moradores das favelas (10%) considerada como uma participagdo discreta se levarmos em conta ser
esse 0 morro mais proximo da escola, seja também aquele, por paradoxal que pareca, fornece os alunos que
ocupam a escola por mais tempo. A imensa maioria dos alunos da Casa Branca entra na escola nos primeiros
anos do primario.
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de Janeiro, e em especial em alguns bairros deste''*

, a vigéncia da “légica” e da forma de
vida na favela amplia seus limites, incorporando trechos do que em tempos anteriores
designdvamos como “asfalto”. A “incorporagdo” vai se dando a partir das fronteiras entre
favela e asfalto, nas ruas que se encontram em suas proximidades, e em especial naquelas
ruas que dio acesso as mesmas. E dessa fronteira dinimica de onde saem os enderegos mais
freqiientes dos moradores do “asfalto” na escola.

Por outro lado, ¢ grande a freqiiéncia de enderecos no “asfalto” que traz rua e
nimero do logradouro complementados pela referéncia “portaria”, indicando serem os
moradores destes enderecos filhos de trabalhadores dos prédios dos lugares mais “distintos”
na hierarquia local.

Assim, mesmo que a simplificacdo crescente dos registros escolares, apontada aqui
desde a década de 80, tenha, no ano corrente, acabado por suprimir qualquer referéncia a
ocupagao dos pais dos alunos, defendemos que vem sendo mantida na escola estudada a
tendéncia a circunscricao da escola as faixas mais vulneraveis da populacao local, mesmo
que esta faixa de vulnerabilidade comporte desigualdades quanto ao acesso aos servigos e
bens de consumo coletivos, que marcardo, como veremos mais adiante, distingdes
importantes nos processos de escolarizagdo em curso na instituicao.

Antes de iniciarmos a analise concernente as faixas etarias ¢ importante declararmos
que, para a realizacdo da mesma, agrupamos as idades em 4 categorias, para cada uma das
séries do segundo segmento do ensino fundamental. Tomamos como base a entrada na 5
série aos 11 anos, estendendo a regularidade desta faixa por mais 1 ano. Aplicamos o
mesmo raciocinio para as séries seguintes, € obtivemos as seguintes referéncias de idade
para a faixa etaria regular (incluimos os alunos deste perfil a categoria, por n6s denominada
como “na faixa”):

- 5% Série - 11 e 12 anos completos
- 6% Série -12 e 13 anos completos
- 7%, Série — 13 e 14 anos completos

- 8% Série — 14 e 15 anos completos

"4 £ importante destacar que o bairro em questdo nem configura um exemplo limite do fendmeno que
estamos descrevendo. Ha regides como os bairros da Leopoldina em que o processo de favelizagdo se
espraiou de tal maneira que pode-se dizer que essa regido ¢ hoje um imenso complexo de favelas entrecortado
por “ilhas” de asfalto.
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Aqueles de idades acima das “faixas” descritas para cada uma das séries levantadas
eram inseridos na categoria “acima da faixa”. No decorrer do levantamento, porém,
sentimos necessidade de acrescentar a estas mais duas categorias referentes as idades, por
entendermos que estes dois grupos ndo davam conta de expressar o grau de diversidade que
encontramos neste quesito. Assim, incorporamos a nossa andlise as categorias “abaixo da
faixa” para aqueles que cursavam as séries em idades abaixo daquela estipulada para a faixa
etaria esperada, e ainda a categoria “muito acima da faixa”, para alunos cuja idade
declarada situava-se mais de 50% acima da idade minima da faixa etaria regular. Tais

foram as freqii€ncias encontradas para cada uma das faixas etarias em toda a escola:

Grafico 10
Distribuicao dos alunos da escola por registro de faixa etaria
2005
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Fonte: Arquivos da escola.

Os 304 alunos dentro da faixa etdria esperada para a série, portanto 47% dos alunos
da escola, ocupam um percentual equivalente aos dos 296 alunos acima da faixa, 46% dos
alunos da escola. Os 13 alunos abaixo da faixa e os 32 muito acima da faixa ocupam
respectivamente 2% e 5% do total de alunos da escola.

Destacamos as duas ultimas faixas etarias (abaixo e muito acima da faixa), porém,
ndo por sua especial freqiiéncia na distribuicdo geral da escola, j& que elas apresentam
percentuais irrisorios, mas por sua distribui¢do especifica. Os alunos ‘“abaixo da faixa”

distribuem-se nas turmas 501, 502, 701 (maior freqiiéncia), 802 e 803, algumas dentre as
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consideradas como as “melhores” turmas da escola. A exce¢do (que nao faz mais do que
confirmar a regra), ¢ a existéncia de 1 Gnico aluno nesta faixa etaria na turma 605, turma
que, de resto, freqiienta junto com as turmas 505, 506, 604 e 704 os maiores “depdsitos”
dos alunos “muito acima da faixa etaria”.

Esta distribuic¢do diferencial comega a criar duas zonas extremas na distribui¢ao das
idades, que nos ajudardo, mais adiante, a demarcar nuances nas areas de desigualdade que
os percentuais quase idénticos das faixas predominantes (“na faixa” e “acima da faixa”) nao

nos permitiriam distinguir numa primeira observagao.

l.1)Moradias e faixas etarias por turno

Moradias
Se tomarmos faixa etaria ¢ moradia em relagdo a cada um dos turnos da escola,
perceberemos diferengas nas freqiiéncias que nos permitirdo deducdes interessantes.

Comegaremos pela andlise dos tipos e dos locais de moradia:

Grafico 11
Distribuicio dos alunos por lugar de moradia
primeiro turno/2005
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Fonte : Arquivos da escola.
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Grafico 12
Distribuicao dos alunos por lugar de moradia
segundo turno / 2005
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Fonte: Arquivos da escola.

Com base no estudo dos graficos de distribui¢ao dos alunos agrupados a partir do
tipo e do local de moradia para cada um dos turnos, podemos observar que, se ndo ha
diferenca significativa entre os turnos naquilo que toca a divisdo mais ampla entre
moradores do asfalto e moradores das favelas (permanecendo os alunos moradores de
favelas numa propor¢ao semelhante em ambos os turnos — 65% de manha e 64% a tarde —
assim como a de nao favelados — 23% no turno da manha contra 26% a tarde) ha mudancas
interessantes na distribui¢do das moradias em cada turno, quando tomamos como base as
diferencas entre cada um dos subgrupos de moradia.

A distribuicdo dos alunos entre as 3 principais favelas locais tem as seguintes
caracteristicas no turno da manha: um equilibrio significativo entre o numero de alunos dos
morros do Borel e da Formiga (26% e 24% respectivamente), assim como um nimero de
alunos da Casa Branca, neste turno (10% do turno da manhad), significativamente maior do
que na escola como um todo (7% do total geral).

No turno da tarde, entretanto, percebe-se uma ligeira reducdo do percentual de
alunos originarios do Morro do Borel. O que mais chama a atengao, porém ¢ o significativo
aumento da participagdo dos alunos moradores do morro da Formiga neste turno, seguido

de significativa queda da participag¢ao dos alunos originarios do morro da Casa Branca.
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Quando tomamos as outras favelas da regido como referéncia, constatamos também
haver diferencas entre os turnos da escola. No turno da manha, apenas 3,5% dos alunos
estabelecem moradia nestas regides, ao contrario do turno da tarde, onde 9% dos alunos
residem.

Entre os alunos moradores de localidades fora das favelas, as diferencas internas
permanecem, quando tomamos os turnos em separado. No turno da manha estdo 16% dos
que declaram morar na Tijuca, contra os 22,8% dos moradores do bairro no turno da tarde.
Por outro lado, no turno da manhad encontram-se 7% dos alunos moradores de outros
bairros, contra 4% dos alunos do turno da tarde.

Mas para uma compreensao mais profunda das diferengas entre os turnos estudados,

devemos considerar:

- que a desproporgao entre os turnos ¢, ela mesma um dado. O turno da manha ¢ o mais
pedido dos turnos no momento da matricula. Sabemos que, por motivos que transpdem 0s
muros escolares, para os jovens pobres e suas familias a possibilidade de estudar pela
manha amplia a flexibilidade no uso do tempo restante, permitindo a participagdo do
estudante deste turno nas atividades da casa, desde aquelas ligadas ao trabalho doméstico,
até a aquisicdo de ocupacdes precarias que permitam a complementagdo da renda da
familia. Por esse motivo, certamente, o turno da tarde é o mais “abandonado” durante todo

. , . . ., . . 115
0 ano letivo, sendo também o mais “vazio”, desde o inicio do ano letivo " .

- que o equilibrio entre os moradores das duas maiores favelas do local se da
exclusivamente no turno da manha, evoluindo para uma situagdo de significativo
desequilibrio no turno da tarde, com franca predominancia dos moradores do morro da
Formiga, acompanhado de uma drastica diminui¢do da participacdo dos alunos originarios

da Casa Branca no turno da tarde''®.

15 Veremos também durante este trabalho, que mais do que um ou dois motivos isolados, ha um verdadeiro
conjunto de motivos que determinam o maior abandono do turno da tarde.

°Esse dado ¢ ainda mais significativo se pensarmos que a distribuigdo dos alunos, especialmente no que se
refere aos moradores do Morro da Casa Branca, vai de encontro a tendéncia dos outros dois morros (Borel e
Formiga) que aumentaram ou mantiveram estavel sua participagdo percentual nos quadros de alunos da
escola. Por outro lado, ¢ de se estranhar que num mesmo turno, o segundo, essa despropor¢do alcance niveis
muito mais drasticos do que no outro.
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- que as moradias em “outras favelas” fazem referéncia, no caso aqui estudado, a locais de
ocupacdo muito mais recente do que as 3 favelas principais citadas neste estudo. Essas
favelas de ocupagdo recente, situadas na fronteiras entre os bairros da Tijuca e do Andarai,
sdo, além do mais, desprovidas de acesso a servigos e bens de consumo coletivo, fazendo
da vida nestes locais uma experiéncia de precariedade maior do que nas localidades mais

providas pelo poder publico.

- que o percentual de moradores nas favelas mais precarias é trés vezes maior no turno da

tarde do que no da manha.

- que as moradias fora da favela, como ja afirmamos aqui, sao também moradias préximas
das favelas, nas zonas fronteiricas ou ruas de acesso as mesmas. Assim, o fato de que ha
uma diferenga de sete pontos percentuais nas proporgdes entre os turnos, com vantagem
para o turno da tarde, em relacdo as moradias “fora” das favelas, ndo nos permite
conclusdes definitivas, a ndo ser aquela que aponta para uma maior dispersdo dos
estudantes do turno da tarde, no que toca a moradia .

99 <6

- 0 “quesito” “outros bairros” também apresenta interessantes caracteristicas distintivas,
quando nos propomos a comparar os turnos. O turno da manhd apresenta-se em maior
proporg¢do, neste dado em particular. Tem 7,2% de seus alunos residindo em bairros fora da
Tijuca, contra apenas 4% do turno da tarde. Porém, a metade dos residentes em “outro
bairro” do turno da manhd moram no bairro do Andarai''’. A outra metade mora, em sua
maioria, em bairros também proéximos, como Grajal, Maracana, e Vila Isabel, considerados
parte da “Grande Tijuca”. Por outro lado, os exiguos 4% de moradores de outros bairros no
turno da tarde, espalham-se por bairros mais distantes como Benfica, Engenho Novo,

Inhatima, Santo Cristo, S3o Jodo de Meriti (municipio) .

"7 0 bairro do Andarai é um bairro de origem operaria, que faz fronteira com a regido da Tijuca onde fica a
escola. Este bairro ¢ muito mais proximo da escola do que as regides mais afastadas do bairro da Tijuca.
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- por fim, devemos considerar que 7,5% dos alunos do turno da manha, e 11% dos alunos

do turno da tarde ndo declararam endereco.

Desta forma, podemos concluir que, se a propor¢ao entre alunos moradores em
favelas e no asfalto é semelhante para cada um dos turnos, o turno da tarde tem um ntimero
significativamente maior de alunos moradores de uma diversidade de favelas de ocupagao
mais recente na regido. E também o responsavel por um numero significativo de alunos
moradores do bairro da Tijuca, nas fronteiras com as quase 13 favelas que ocupam a regido.

E, por fim, um turno onde a participa¢do de alunos moradores de outros bairros se
faz notar ndo pela propor¢do, pequena em relagao a outras declaracdes de moradia, mas
surpreendente quanto as distdncias que evoca. Em contraponto a toda essa, digamos,
“diversidade espacial”, existe a presenga absoluta dos alunos moradores do morro da
Formiga, configurando (em contraste com a dispersdo que marca a distribuicdo das
moradias do turno da tarde) a maior concentracao proporcional de uma s6 favela em toda a
escola, em qualquer dos seus turnos.

No turno da manha, ao contrario, encontramos maior equilibrio na representa¢ao
entre as duas maiores favelas: presenca quase trés vezes maior de alunos originarios do
morro da Casa Branca, presenga pequena de alunos originarios das favelas mais precarias
da regido e concentragdo de alunos moradores do bairro do Andarai e de bairros
pertencentes a grande Tijuca, mesmo na mais dispersa das categorias de moradia — aquela
que indica moradia em “outros bairros”.

Para finalizarmos este item, se o estudo dos locais e tipos de moradia dos alunos que
utilizam a escola apontam, no turno da manha, uma tendéncia maior para o equilibrio das
participagdes entre as principais comunidades locais, ele aponta também que esse equilibrio
relaciona-se com uma tendéncia a ndo dispersao das moradias.

Ao contrario, no turno da tarde, ao lado de uma grande dispersdao dos logradouros
(para moradias em favelas ou ndo), e uma tendéncia a se fazer representar pelos estudantes
de origem mais precaria (quanto a moradia), apresenta, este turno, significativa

predominancia na representacdo de uma das favelas locais.
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As faixas etarias

Mas nossa reflexdo sobre os turnos estd longe de ser esgotada. Vejamos o que
indicam os dados sobre faixa etaria, quando tomamos como referéncia as distingdes entre
0s turnos.

Grafico 13

Distribuicio das faixas etarias /comparacio por turno/2005
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Fonte: Arquivos da escola.

Quando observamos o grafico temos uma idéia mais clara da despropor¢do existente
entre as duas principais categorias de faixas etarias para cada um dos turnos da escola. No
turno da manha, 56% dos alunos estdo dentro da faixa etiria esperada para uma
escolarizagdo regular e sem grandes acidentes de percurso. 38% dos alunos deste turno
encontram-se acima da faixa etaria desejada. A propor¢ao de alunos muito acima da faixa
etaria (indicando a possibilidade de um histérico contendo sérios agravos durante o
percurso de escolarizacdo) e abaixo da faixa etaria regular ¢ semelhante, perfazendo
respectivamente 2,5% e 3% do total de alunos do turno.

Para o turno da tarde, os percentuais sdo os seguintes: 35% dos alunos dentro da
faixa etaria regular, 56% dos alunos acima da faixa, 7,5% muito acima da faixa e a

proporcao residual de 1,5% dos alunos abaixo da faixa etaria.
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O proximo grafico nos permite visualizar de maneira ainda mais clara esta
separacao, na medida em que nele podemos distinguir a inversao das propor¢des nos turnos
entre as duas faixas etdrias principais. Como devemos nos lembrar, a escola possui, no
total, 304 alunos dentro da faixa etdria esperada para a escolariza¢do em cada série e 296
alunos acima da faixa. 47% e 46% , da totalidade dos alunos do ginasio, respectivamente.

Quando organizamos essas faixas etarias nos dois turnos da escola, constatamos
uma propor¢do inversa entre as faixas etdrias fundamentais para cada um dos turnos. A
predominancia no percentual de alunos dentro da faixa etdria no gindsio da manha,
corresponde o mesmo percentual de alunos acima da faixa etaria no turno da tarde (56%
para ambos). O contrario também ¢ verdadeiro e, portanto, a um percentual de 38% de
alunos dentro da faixa etdria esperada para cada série no turno da manha, corresponde um
percentual de 35% de alunos dentro da faixa etaria no turno da tarde. E como se a escola da
manha fosse a imagem invertida da escola no turno da tarde, na distribui¢do das faixas

etarias.

Grifico 14: distribuicdo comparativa das freqiiéncias de faixas etarias

por turno/ 2005
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Fonte: Arquivos da escola

Se levarmos em consideragdo, como ja afirmamos anteriormente neste trabalho, que
o atraso na faixa etaria faz-se acompanhar, entre outros fatores, de atraso na entrada na
escola (indicando dificuldades de acesso a instituicdo escolar), de repeténcias multiplas e

descontinuidades nos processos de escolarizagdo e também de migracdes e mudangas,
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perceberemos que a despropor¢do entre as categorias de faixas etdrias encontradas entre os
turnos nesta escola apontam para a existéncia, entre os estratos desprovidos dos usuarios
dela, de novas clivagens sociais marcando ainda desigualdades outras no processo de
escolarizagdo dentro da escola dos pobres.

A tabela abaixo, mostrando a distribui¢do das faixas etarias para cada uma das
turmas da escola, nos ajuda a compreender a maneira com que essa nova forma de

desigualdade se apresenta na instituicao.

Tabela 25: Distribuicio das categorias de faixa etaria por turma /2005

Turmas Abaixo da Dentro da faixa Acima da mt. ac. da faixa
faixa(freq.) (freq.) faixa(freq.) (freq.)
501 0 28 4 0
502 0 22 13 0
503 0 23 14 0
504 0 3 21 2
505 0 5 29 5
506 0 0 20 8
601 0 36 2 0
602 0 23 11 0
603 0 15 16 0
604 0 0 27 2
605 1 1 23 3
701 3 34 4 0
702 0 16 15 2
703 0 15 21 1
704 0 1 16 7
801 1 35 4 1
802 3 27 10 0
803 4 12 22 1
804 1 8 24 0
Total 13 304 296 32

Fonte : Arquivos da escola
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Percebemos claramente que as maiores freqiiéncias de alunos dentro da faixa etaria
esperada para cada série se ddo nas turmas de melhor rendimento (501, 601, 701, 801). E
exatamente nestas turmas que se encontram as menores freqiiéncias de alunos acima da
faixa etaria.

Da mesma forma, se buscarmos as maiores freqiiéncias de alunos acima da faixa
etaria, encontraremos, para esta, as turmas de menor rendimento: 505, 506, 604, 605, 703,
704, 803 ¢ 804. E também dentre estas turmas que encontraremos distribuidos os alunos
categorizados como muito acima da faixa etdria esperada para cada série no ginasio da
escola.

Entre os extremos descritos para as faixas etarias na distribuicdo por turmas,
encontramos um numero significativo de distribui¢des intermediarias. Criam-se, portanto,
“nichos” escolares agregando nos extremos “produtividade” e “despossessdo” e, entre eles,
um numero significativo de posi¢des intermedidrias.

Mas se agregando os dados por turma percebemos “lugares” desiguais e, portanto,
desiguais processos de escolarizagdo na mesma instituicdo, a agregacao dos dados

referentes a essa categoria, agora tomando as séries como referéncia, nos apontam novas

reflexdes.
Tabela 26: Distribuicio diferencial das faixas etarias por série/ 2005

Séries/faixas Abaixo da Na faixa Acima da Mt ac da Totais
etarias faixa faixa faixa

5% Série o 81 101 15 199

Percentuais/5* o 41% 51% 8% 100%
Série

6°. Série 1 75 79 5 160

Percentuais/6". 47% 50% 3% 100%
Série L

7%. Série 3 66 56 10 135

Percentuais/7*. 2% 49% 42% 7% 100%
Série

8% Série 9 82 60 2 153

Percentuais 8. 6% 54% 39% 2% 100%
Série

Fonte: arquivos da escola.
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Os percentuais observados mostram a predominancia inicial das faixas etarias acima
daquela esperada nas Sas. séries. A proporcao ¢ de 59% de alunos acima da faixa para 41%
dentro da faixa. Na sexta série percebemos uma tendéncia ao equilibrio, com 47% dentro da
faixa, contra 53% acima dela. Na sétima série ha discreta predominancia dos alunos dentro
ou abaixo da faixa. Eles somam 51% do total de alunos da série, contra 49% dos mais
velhos. Na oitava série a propor¢do se inverte, expressando exatamente o contrario da
proporcao encontrada naqueles que entravam na quinta série do ensino fundamental. Nas
oitavas séries contam em 60% os alunos dentro ou abaixo da faixa etaria esperada. Os 41%
restantes estdo acima dela.

Se tomarmos os dados de faixa etdria como referéncia, percebemos, em primeiro
lugar, que a escola ainda se configura num espago seletivo; que a pressdo dessa seletividade
se d4 predominantemente sobre aqueles alunos acima das faixas etarias consideradas para
cada série no ginasio; que, ao atingir o grupo dos alunos acima da faixa etaria, essa pressao
seletiva atinge exatamente aqueles alunos que tém as trajetdrias escolares marcadas pelos
maiores “acidentes”; que, ao agrupar os alunos, a escola reproduz a ordem das
vulnerabilidades e das hierarquias sociais, configurando os grupos distintos onde as
pressoes seletivas agirdo de maneira desigual; que a forma de organizagdo das turmas vem
permitindo, como nos demonstra a analise das faixas etdrias por turmas e séries, uma a¢ao
diversa da seletividade sobre cada um dos grupos, sendo essa pressio muito mais
fortemente sentida nas turmas de menor rendimento, nas séries iniciais do gindsio e no
segundo turno da escola.

A andlise das idades, assim como a analise dos tipos e locais de moradia, nos
mostram que, na escola precaria dos pobres da cidade, as gradagdes nos diversos e
multiplos niveis de despossessdo a que estdo submetidos os alunos, correspondem espagos
diversos dentro da escola, marcando, na divisdo dos turnos, das turmas e das séries, as
grandes linhas que “separam” os desiguais nesta institui¢ao.

Hé apenas um ponto que nao podemos perder de vista: ao contrario da selecdo
natural, que os termos da presente andlise podem evocar, ndo hé nada de natural na selecdo
que a escola realiza. A configuragcdo dos turnos, séries e turmas ndo ¢ uma produgdo da
natureza, nem fruto de encontros ao acaso. Ela é trabalho da escola, realizado de acordo

com critérios “escolares”.
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2) Escolarizag¢do primaria

Os dados sobre escolarizagdo primaria, colhidos no ano de 2005, referem-se a forma
com que o primeiro segmento do ensino fundamental foi realizado pelos alunos
matriculados em todas as séries do gindsio (segundo segmento do ensino fundamental desta
escola).

Como ja afirmamos, os dados colhidos pretendem mostrar a maneira com que

aquilo que estamos chamando aqui de “agravos a escolarizagao™''®

(entendidos aqui como
o conjunto de problemas que, possuindo origem intra ou extra escolar, impdem obstaculos a
realizagao regular dos processos de escolarizagdo no periodo demarcado) agem sobre a
populagdo de alunos estudada.

Com o objetivo de tragarmos um panorama mais geral da escola, no que se refere ao
tipo de primario cursado, agrupamos as formas de escolariza¢do em trés grandes tipos. Ao
primeiro deles demos o nome de escolarizagao regular — quando o primario € realizado em

119
5 anos

, sem repeténcias ou freqiiéncia a projetos de acelera¢do da aprendizagem com o
objetivo de regularizacdo da relacdo idade/série. Ao segundo, chamamos de escolarizacao
“acidentada”. Nesta forma incluimos todos os alunos com histérico de repeténcia e/ou que
tenham sido incluidos, durante sua escolariza¢ao, em algum dos projetos de aceleragcdo da

- 120
aprendizagem

. Ao terceiro chamamos de escolarizacdo primaria “de registro precario”.
Neste tipo agrupamos todos os alunos que possuiam auséncia parcial ou completa no
registro de escolarizagdo (o conhecido historico escolar) no primeiro segmento do ensino
fundamental. Pela freqliéncia com que se apresentou o ultimo tipo de registro na escola,
decidimos tomar a precariedade de registro como um dado dos processos de escolarizagao

que envolvem a mesma.

" A nogdo de agravo foi “importada” do campo da satide piiblica, referindo-se a um determinado conjunto de
fatores que, tomados em conjunto ou em separado, sdo capazes de tornar mais ou menos precarias as
condigdes de saude para determinados grupos. Tomamos de empréstimo a nogdo por entendermos que ela
expressa bem o conjunto de problemas especificos que tornam precarios os processos de escolarizagao.

"2 Em alguns estados brasileiros a freqiiéncia ao CA nio ¢ declarada no histérico do ensino primario. Neste
caso consideramos como regular a escolariza¢do primaria de 4 anos.

12005 ja citados projeto 18, aceleragdo e progressio , dinamizados, TODOS na escola, por professores da
escola, com a coordenagido da SME .
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Grafico 15

Distribuicio geral dos tipos de registro de escolarizacido primaria
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Fonte: Arquivos da escola

O grafico nos aponta a freqiiéncia dos tipos de primario em relagdo ao total de
alunos cursando o ginasio. Nele verificamos que para o universo apontado (647 alunos),
44%  cursaram um primario regular, sem repeténcias ou inser¢des em projetos. Pelos dados
que colhemos, apenas 23% dos alunos cursaram um primario de tipo acidentado. Por fim,

33% dos alunos pertencem a categoria dos precariamente registrados.

2.1) Os registros precarios de escolarizagéao

primaria

A primeira coisa que nos chama a atenc¢ao ¢ o alto percentual de alunos de registro
precario na escola. Um ter¢o da mesma! Quando observamos a distribuicdo dos registros
precarios para a escolarizacdo primaria nas turmas da escola, notamos que a freqiiéncia
desses tipos ¢ alta em todas as turmas de 5. série. Na sexta série, a freqliéncia desta
caracteristica aumenta nas “altimas” turmas (aquelas de menor rendimento escolar). Nas
sétimas e oitavas séries ha um padrdo semelhante, ligeiramente diferente das séries
anteriores. E que nas sétimas e oitavas séries a freqiiéncia de alunos de registro precario ¢

alta nas turmas 02,03 e 04, mantendo-se baixa nas turmas 01.
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Com excecdo das Sas. séries, onde o percentual de registros precarios manteve-se
numa faixa proxima dos 50%, nas séries restantes houve clara diferenciacdo dos
percentuais, de acordo com o tipo de turma de que trativamos. As turmas de mais
destacado rendimento em cada série (as turmas 01) tiveram baixo percentual de
precariedade, no que se refere ao registro do ensino primario, em todas as séries do ginasio,
com excecao da 5% Série.

A discussdo ¢ importante porque, entendemos, a precariedade dos registros de
escolarizag¢do dos alunos, implica em precariedade da histéria de escolarizaciao dos alunos
sem registro.

Pensamos que, em relagado a isso, duas ordens de fendmenos sao aqui contemplados.
Em primeiro lugar, a auséncia de histdricos (registro de escolarizacdo) de primario em
praticamente 50% dos jovens que entram para a 5%, série. Se levarmos em consideragdo que
nesta escola, metade do contingente de alunos desta série vém do primario da propria
escola (com presenca de historico) e a outra metade constitui o grupo dos que vém de
outras escolas, chegaremos a conclusdo que a precariedade de registros de historicos
escolares na 5. série, refere-se a ndo emissdo do documento em tempo habil para a
matricula, por parte da escola de origem do aluno que entra na escola.

Nesta escola em particular, a totalidade dos alunos que entravam para a escola na
quinta série entravam sem registro. Se levarmos em consideragdo que os alunos que entram
nesta escola vém predominantemente de outras escolas publicas municipais, podemos
concluir que, neste caso, a precariedade do registro tem origem na precariedade do préprio
sistema educacional municipal.

Por outro lado, nas séries seguintes, vemos que o percentual que acompanha a
freqiiéncia de registros precarios aumenta na razdo inversa da “exceléncia” da turma
analisada. Os percentuais de precariedade de registro de escolarizagdo primaria encontrados
para as turmas de cada uma das séries do ginasio da escola foram: na sexta série - 21% na
601, 23% na 602, 29% na 603, 52% na 604 e 50% na 605; na sétima série — 17% na 701,
33% na 702, 35% na 703 e 33% na 704; na oitava série — 12% na 801, 27% na 802, 20% na
803 e 21% na 804.

Assim, se na sexta série a precariedade na documentagdo escolar acompanha

“perfeitamente” a hierarquia das turmas, nas sétima e oitava séries, o que percebemos ¢ a
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manuten¢do dos documentados nas turmas que ocupam o “topo” da hierarquia escolar,
seguidas de percentuais equivalentes (e relativamente altos em relacao aquele encontrado
nas turmas do “topo) nas turmas seguintes.

O que estamos afirmando aqui € que a auséncia de documentag¢do ¢ uma espécie de
“indicador de precariedade”, ndo s6 da escola (como no caso de auséncia de registros na 52
série) mas também dos processos de escolarizagdo (como nos casos das turmas de
rendimento mais precario) .

Por outro lado, se tomarmos uma outra referéncia importante na andlise de
processos de escolarizagdo, tal como a faixa etdria, veremos que a auséncia de registro (de
histérico, de historia) também ¢ fator importante no mascaramento da relagdo entre as duas
outras categorias de escolarizacdo que usamos neste trabalho: os processos regulares e
acidentados na escolariza¢do primdria.

Recapitulemos: do total de alunos do gindsio da escola, 47% destes estavam dentro
da faixa etdria esperada, 2% estavam abaixo da faixa, 46% encontravam-se com idades
acima da faixa etaria esperada e 5% encontravam-se com idades muito acima da faixa etaria
esperada. Ora, as faixas etdrias esperadas para cada série sdo estreitas, com extensdo de um
ano para cada faixa. Se levarmos em consideragdo que cada ano de repeténcia causa
alteracdes na relacdo idade/série e se pensarmos, ainda, que os percentuais de precariedade
de registro encontram-se manifestos nas por¢des mais afetadas pela selecao escolar (as
turmas de pior rendimento), poderemos concluir com absoluta certeza que parte
significativa da precariedade dos registros mascara um outro tipo de precariedade: a de
escolarizagdo. Ou, por outra, a alta incidéncia de registros precarios de escolarizacio
primaria mascara, na verdade, processos acidentados de escolarizagdo neste segmento do
ensino fundamental.

Nao ¢ possivel que uma escola que conta com 51% de alunos de gindsio, acima ou
muito acima da faixa etaria (indicando repeténcia), conte apenas com um total de 23% de
percursos acidentados (que indicam uma escolarizagdo constituida de acidentes de
percurso, principalmente repeténcia). Mais sedutora ainda ¢ a proximidade encontrada entre
os dois indices “opostos”. Para 44% de alunos de percurso regular (portanto sem
repeténcia), hd na escola, 46% de alunos dentro da faixa etaria esperada (provavelmente

sem repeténcia).
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2.2) Os ©percursos acidentados e os percursos

regulares na escolarizagdo primaria

Fazer uma comparacdo geral entre os turnos pode ser uma boa maneira de
iniciarmos a andlise. O percentual de registros precarios ¢ ligeiramente mais alto no turno
da tarde (37%) do que no turno da manhd (31%). A propor¢do entre registros de
escolarizagdo regular sofre uma alteracao ainda mais significativa se levarmos em conta as
diferengas entre turnos. 48% no turno da manha, contra 37% no turno da tarde. Quanto a
propor¢do entre primarios de percurso “acidentado”, teremos 21% no turno da manha e

25% no turno da tarde. O grafico abaixo nos d4 a imagem das propor¢des explicitadas.

Grafico 16
Distribuicao dos tipos de escolarizacido regular e acidentada /comparacio por
turno/2005

@ regular

B acidentado

Manha Tarde

Fonte: arquivos da escola
O grafico nos ajuda a perceber que a marca da diferenga entre os turnos nao se

encontra no numero absoluto de alunos de percurso acidentado no primario. Ela esta
demarcada pelo nimero absoluto de alunos de percurso regular, muito mais presentes no
turno da manha do que no turno da tarde.

Mas se quisermos ser radicais na analise dos turnos quanto ao tipo de escolarizacao
primaria, devemos agregar aos dados sobre escolarizagdo acidentada os dados coletados

para cada turno sobre a precariedade dos registros de escolarizagdo. Pois, como ja vimos, a
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precariedade da escolarizagdo, estd marcada, ndo s6 pelos “acidentes” da escolarizagdo
primaria, mas também pelo apagamento de sua “historia”, encarnada aqui na auséncia de

registros.

Grifico 17
Distribuicao dos tipos de escolarizacao regular e acidentada+registro precario
comparacio por turno/2005
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Fonte: arquivos da escola.

Com a agregacdo das categorias que indicam a precariedade do primario cursado,
verificamos que houve significativo aumento nos indicadores de precariedade escolar para
ambos os turnos. Verificamos ainda que, se precariedade e regularidade se equiparam no
primeiro turno, a primeira supera em muito a ultima no segundo turno da escola, sendo

predominante neste.

2.3) Repeténcia, freqiéncia a projetos e modos de

escolarizagdo primaria

Aqui propomos uma pausa para uma reflexao de tipo ligeiramente diferente daquela
que vinhamos desenvolvendo até aqui. E que faz-se necessario uma inflexdo na analise das
categorias de escolariza¢do primaria aqui tratadas.

Acreditamos ja terem ficado claras as caracteristicas especificas de cada um dos

tipos de escolarizagdo (regular, acidentada e de registro precario), como também da

IX



necessidade de sua andlise relacional. Queremos com isso afirmar que é impossivel
tirarmos todas as conseqiiéncias escondidas por tras da freqiiéncia absoluta de registros
precarios da escola, sem aproximarmos este tipo aquele referente as freqiiéncias relativas
aos percursos acidentados.

Por outro lado, ¢ improvavel que tiremos todas as conclusdes possiveis da
aproximacao anteriormente descrita, sem recuperarmos um outro conjunto de categorias: as
de faixa etdria. Por fim, qualquer discussdo sobre percursos regulares s6 pode ser
razoavelmente compreendida se feita a luz de comparagdes com os outros dois tipos de
percursos ja citados.

Mas a discussao das presentes categorias ndo pode se esgotar na comparacao
relacional entre as freqiiéncias descritas para cada um dos tipos de escolariza¢do. Porque
existe uma dimensdo fundamentalmente qualitativa nestes tipos. Para entendermos esta
dimensdo ¢ necessario que nos reportemos aos critérios usados para a classificacdo dos

alunos em cada um dos tipos por nos trabalhados'”'.

Esses critérios permitiram a
classificagdao dos alunos em dois tipos de escolarizacao: acidentado e regular.

Como j& sabemos, os percursos acidentados sdo marcados por repeténcia e/ou
freqliéncia a projetos escolares, cujo objetivo, também j& sabemos, ¢ reduzir a defasagem
idade/série. As escolarizagdes por noés chamadas de regulares sdo aquelas em que o curso
primario se deu sem nenhum dos “percalgos” ja apontados.

E verdade que fizemos um levantamento dos tais percalgos . A tabela abaixo nos

. . C o~ A e A e 122 oA e : 123
mostra a distribui¢do e a freqiiéncia com que repeténcia ~ e freqiiéncia a projetos ~ se

apresentaram durante o curso primario dos alunos, agrupados por turma (do ginasio).

121 Nio trataremos aqui da categoria “registro precario”. Esta é uma categoria “negativa”, que encontra espago
neste estudo muito mais por aquilo que recusa do que por aquilo que contém. Ela revela sua importancia
exatamente por aquilo que se recusa a revelar. E fundamental na analise relacional de freqiiéncias, mas ndo se

presta para a tarefa que pretendemos desenvolver daqui por diante.

122 Usamos aqui o numero absoluto de repeténcias. No caso de alunos multirrepetentes, tomamos cada ano de
repeténcia como uma unidade. A seguir, somamos o nimero de repeténcias durante o curso primario para

cada aluno de cada uma das turmas, encontrando o total referente a cada turma .



Tabela 27
Distribuicio do mimero de repeténcias e freqiiéncia a projetos

por turma/2005
Turmas No. De Freqiiéncia a Numero total
repeténcia projetos de alunos
s (no
No primério primario)
501 2 8 34
502 6 7 35
503 9 10 37
504 12 13 26
505 30 31 39
506 27 11 28
601 3 0 38
602 6 3 34
603 3 4 31
604 7 3 29
605 15 13 28
701 3 0 41
702 2 2 33
703 7 7 37
704 13 6 24
801 0 1 41
802 6 4 41
803 21 10 39
804 12 8 33
Totais 184 141 647

Fonte: Arquivos da escola

A simples observagdo da tabela nos mostra apenas aquilo que ja sabemos: que a
distribuicao das freqiiéncias a projetos e das repeténcias ¢ desigual nas turmas do ginasio da
escola, sendo estes indicadores de uma histéria dificil na relagdo para com a escola, muito
mais freqiientes nas turmas de menor rendimento do que nas turmas mais “seletas”.

Tal distribuicdo reafirma ainda nossa convic¢do de que se algumas turmas
configuram verdadeiras concentragcdes de rendimentos extremos durante o curso primario,

concentrando todas as categorias “negativas” em relagdo a escolarizacdo (rendimento,

123 Os dados para a freqiiéncia aos projetos também estdo agregados, ndo sendo aqui separada a freqiiéncia aos

projetos distintos neste momento da analise.
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idade), outras, ao contrario, concentram, no universo de alunos do ginasio da escola, as
categorias “positivas” em relacao aos outros quesitos .

E pouco. Porque por um lado, sabemos que os dados sobre repeténcia e freqiiéncia a
projetos estdo subestimados por causa da alta freqiiéncia dos registros precarios, que, como
j4 demonstramos, mascaram exatamente os dados referentes aos problemas acima descritos.

Mas ¢ pouco também porque uma analise que va além do levantamento da
freqliéncia destes “tipos” de escolarizagdo, uma andlise que busque entender a trajetoria e
os efeitos das repeténcias e projetos na escola sobre a escolarizacdo dos jovens que hoje
cursam o gindsio, pode nos mostrar que por trds daquilo que os dados numéricos
apontavam como tipos diferentes de escolarizagdo, estdo, na verdade, modos desiguais de
passagem pelo ensino primario para esses sujeitos.

Recuperar a historia da implementagdo de tais projetos na escola pode fornecer-nos
algumas pistas que certamente nos ajudardo a balizar nossa compreensdo sobre os tais

“modos” de escolarizagdo diversos para os jovens alunos da escola.

2.3.1) Breve histéria dos Projetos'®....

Foram trés os projetos que se apresentaram durante o levantamento dos processos
de escolarizacdo dos alunos da escola. O projeto 18, os projetos de aceleragdo 1 ¢ 2 e os
projetos de progressdo 1 e 2. Eles tém inicio no final da década de 90 , a partir da aquisi¢ao
do projeto de aceleragdo da aprendizagem, comprado de uma institui¢do privada, a
Fundagdo Airton Senna, com sede em Brasilia. O projeto tinha como objetivo a redugdo da

defasagem idade /série. Mas houve “problemas” durante o processo de sua implementagao.

“Entdo é assim: primeiro foi a aceleragdo, depois foi o projeto 18,
pra dar conta desses alunos que chegavam analfabetos na

aceleragdo, e a professora da aceleragdo falava assim : “pera ai , eu

124 A discussio que se segue foi feita com base em entrevistas realizadas com a diretora adjunta da escola (que
na gestdo anterior exerceu o cargo de coordenadora pedagodgica) e com a coordenadora pedagogica da
institui¢do (que acumula hoje essa fung@o com a de professora de uma turma de progressio), tendo sido desde
o0 ano 2000 professora dos projetos aqui analisados nesta mesma institui¢do. O relato € também feito com base
em minha propria experiéncia. Fui professora de ciéncias do ginasio desta escola no periodo que vai de 1996
até o ano de 2002, quando pedi exoneragdo do municipio do Rio de Janeiro. Durante todo esse periodo fui
professora das turmas de pior rendimento na escola, no turno da tarde.
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ndo posso fazer trabalho nenhum, porque o cara ainda ¢
analfabeto!” Entdo a secretaria comegou a pensar: antes de ficar
preocupado com aquele aluno que estd fora da idade, a gente

precisa tratar desses analfabetos. E ai fizeram o projeto 18.”

O analfabetismo dos alunos “defasados” impede a realizagdo do projeto (e do
investimento) de aceleragdo da aprendizagem. Cria-se entdo , na Secretaria de Educacao,

posteriormente, o Projeto 18.

“O projeto 18 foi criado para atender os alunos que estavam fora da
idade e que ainda ndo sabiam ler e escrever. Criangas que nunca
tinham estudado. As vezes vinham com dez anos e tudo...entdo

ficavam naquele projeto 18.”(diretora adjunta)

“Isso era pra sanar a alta repeténcia na primeira série. Porque na
primeira série era alta a repeténcia. Entdo eles fizeram o projeto 18
pra pegar esses alunos que ja vinham reprovados na 17 série,
alfabetizar, porque eles ja estavam fora (do fluxo provavelmente) e

inclui-los na segunda série.”(coordenadora pedagogica)

De acordo com os depoimentos colhidos, o Projeto 18 foi o menos estruturado dos
projetos implementados pela Secretaria de Educacdo de 1998 para ca. Teve também
duracdo curta . Durou apenas um ano e foi criado a partir das necessidades urgentes, abertas
com a implementac¢do do primeiro dos projetos de aceleragdo. Por fim, sua histéria breve

nao foi feita apenas de sucessos.

“Olha, 98/99, ja no final da década de 90. Nds tinhamos uma turma,
ndo completamente cheia. O projeto ndo acontecia em todas as
escolas do municipio. Aqui nds tinhamos, ndo é? Criangas mais
velhas, que os pais procuravam, fora da faixa etaria. Com trés anos
fora da faixa, ia pro projeto(18). Os que conseguiam se alfabetizar

eram encaixados... E alguns ndo conseguiam...”
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Com o objetivo de corrigir as distor¢des nas faixas etarias, o municipio do Rio de
Janeiro depara-se com um impedimento para a realizagdo dos objetivos que levaram a
compra do projeto de Brasilia: o analfabetismo dos alunos da rede. Cria-se, entdo,

precariamente, e por tempo limitado, o projeto 18, na tentativa de viabilizar a aceleragao.

E o que a aceleragdo fazia? Aqueles alunos que ja estavam
alfabetizados (saiam do projeto 18) estavam fora da idade ainda.
Entdo eles iam pra essas turmas, pra encaminhar ou para uma 5%
série, ou para uma 4°. Série. E tivemos sucessos. Alguns alunos que
foram pra 5% série tiveram sucesso, de anos seguintes os

professores falarem, “6 ta vendo, ele era de uma aceleragéo!”

(...)
E.... O objetivo era avangar de acordo com a idade, porque eram
alunos muito defasados pra idade. Uns foram pra 4° série, outros

foram pra terceira, alguns foram pra 5%..0 maximo ia pra 5% série.

Nem tudo eram flores na reintegracdo dos egressos destes projetos nas turmas
“regulares”. Tal integra¢do era especialmente dificil nas turmas do gindsio. Porque sem
nenhum critério de organiza¢do das turmas que ndo o da faixa etaria, e ainda sem nenhuma
estratégia pedagogica que fizesse a transicdo desses alunos dos projetos para as turmas
regulares, os alunos que saiam da aceleragdo contavam tdo somente com a “boa vontade” e
a “compreensao” dos professores do segundo segmento do ensino fundamental para sua
“reinsercao”.

No ano de 1999 duas turmas do turno da tarde foram formadas exclusivamente por
alunos egressos do projeto de aceleracdo da aprendizagem. Eram as turmas 508 e 507. Até
a metade do ano, quase 50% dos alunos da turma 508 j& tinha abandonado a escola. A
turma foi dissolvida, tendo havido entdo a ado¢do de uma nova estratégia: reagrupar os
remanescentes da 508 com alguns alunos da turma 507, redistribuindo os “melhores” desta
ultima entre as quintas séries restantes. Parte significativa da turma resultante foi
abandonando a escola. Os que ficaram nao foram reprovados na totalidade por pressoes e

questdes levantadas por parte dos professores da turma, premidos entre a falta de
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responsabilidade da Secretaria de Educagdo para com os alunos egressos dos projetos e o
. 125
descompromisso de parte dos professores para com 0s mesmos.
Mas havia ainda outros problemas relativos as formas e critérios de implementagao

dos projetos.

“Na verdade eu acho que todas as vezes que se vai implantar um
projeto no municipio, na verdade vocé fica na mao dos
profissionais que véo estar fazendo isso. Tem profissionais que vao
se dedicar, procurar saber, implementar critérios... Infelizmente eu
me sinto muito constrangida, porque é antiético, mas vocé tem
profissionais que as vezes chegam por ultimo numa escola, e ai a
escola diz assim: “olha, a turma que tem ai é a de aceleragdo” . Ai
vai ¢ pega uma aceleragdo, ¢ ai ndo vai as capacitagdes, porque
nessa €poca as capacitagdes aconteciam fora do horario de trabalho,
eram remuneradas, mas mesmo sendo remuneradas, o cara ndo

tinha interesse em sair de casa aqui e ir pra Lagoa, numa

capacitacdo que acontecia as 6 horas da tarde até 9 horas da noite”.

As capacitagdes eram remuneradas. Mas mesmo aos professores que ndo
compareciam as capacitagdes era permitido trabalhar com as turmas. As diregdes das
escolas, por sua vez, ficava facultado o direito de escolher o profissional que viria a
trabalhar com o projeto. Pelo depoimento da professora percebemos que essa escolha nem
sempre se fundamentava em critérios, digamos, técnicos.

Al depois o que aconteceu? Esse projeto de aceleracao acabou. Esse
que vinha tudo de Brasilia, bonitinho, com o material, tudo
certinho, acabou. Ai surgiu a aceleragdo 1. Paralelamente, o
municipio ja tinha comprado os direitos de trabalhar com essa

aceleragdo de alunos alfabetizados. E ai o municipio acabou

125 Na verdade, na avaliagio de alguns dos professores, a apropriagio precaria da leitura e da escrita por parte
dos egressos do projeto de aceleragdo ndo permitia a apropriagdo e muito menos o aprofundamento dos
conceitos trabalhados nas disciplinas do gindsio. Alguns dos professores destas turmas tentavam, em vao,
realizar a integracdo “pedagdgica” dos alunos (integracdo essa que o projeto implementado pelo municipio do
Rio furtou-se a realizar), através de projetos compensatdrios de aprofundamento de processos de leitura e
escrita na forma de oficinas. Na época, os projetos foram apresentados & SME, que recusou qualquer tipo de
apoio.
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(também) com o projeto 18 e comprou o aceleragdo 1, que ¢ um
projeto de Sao Paulo. E ai vieram pessoas capacitar.

(...)

Ele era mais estruturado do que o projeto 18. Porque foi comprado
de um projeto que j& acontecia com sucesso em Sdo Paulo. Muita
gente criticou, porque eles traziam muita coisa referente a realidade
de Sao Paulo, ent@o a gente tinha que adaptar esse material pro Rio
de Janeiro, os livros, eles tinham referéncias de Sdo Paulo! Ai
houve uma reedi¢do e quando chegou aqui, ¢ ai eu vou falar por
mim, eu tive muita dificuldade de trabalhar com esse material. Era
um material muito bom! Mas as criangas ndo tinham autonomia pra
trabalhar com aquilo! Como ¢ que eu vou te explicar? As criangas
precisavam quase que de um atendimento individual, pra usar
aquilo! Era pras criangas se alfabetizarem usando. E eu tinha muita
dificuldade em fungado dos alunos que eu tinha. Eu tentava trabalhar
com o material, um projeto ou outro eu trabalhei, mas ndo consegui
aproveitar a0 maximo.

(...)

Entdo nos fizemos essa aceleragdo 1 .Entdo vocé tinha em 2000 a
aceleracdo 1 (comprado de Sdo Paulo) e a aceleragdo 2 (comprado
de Brasilia) . O que aconteceu no final daquele ano? O aluno que
estava bem alfabetizado, a professora pedia pra encaminhar ele pra
uma terceira série. Aquele aluno que estava alfabetizado, mas ainda
tinha dificuldade na interpretacdo ia para uma aceleragdo 2, e
aquele que ndo conseguiu nada na aceleragdo, repetiu a aceleracao
1.

E, a “coisa” ¢ mesmo confusa. Recapitular pode nos ajudar a entender. Vamos la:
de 1997/98 até 2000, temos projeto de aceleracdo da aprendizagem, produzido por uma
fundagdo privada de Brasilia com o objetivo de “ajustar” o sistema no que se refere a
regularizacao da relacdo entre idade e série, enviando para as quintas séries, sem transigoes,

preparagdes ou as vezes nem mesmo avisos, contingentes significativos de alunos com

historias pregressas de repeténcia ou entrada tardia para a escola.

XVI



Nessa corrida, o analfabetismo “atropela” a aceleragdo, impondo-se aos técnicos da
prefeitura como um problema mais premente. Cria-se entdo o Projeto 18, precario e
temporario projeto de alfabetizacdo que sera, um ano depois de sua implementagdo,
substituido por outro projeto.

Chamado de aceleragdo 1, o projeto substituto, comprado da prefeitura de Sao
Paulo, desenvolvido, produzido e adaptado as condigdes daquele municipio e, segundo
avaliacdo de nossa informante, ousado, estruturado e de boa qualidade, perde-se na
implementagado nas escolas do Rio de Janeiro, sendo sub-utilizado.

Mas engana-se quem acha que as mudangas haviam acabado...

“No ano seguinte, acabou o nome de aceleragdio. Comegou
progressdo, porque a preocupacdo era que a crianga nao se sentisse
com a nomenclatura de que foi reprovada. Entdo eles acabaram, em
2000, com a aceleragdo 1 e 2 e virou, em 2001, Progressdo 1 e
progressdo 2. E tudo a mesma idéia. Progressio 1 pra analfabeto,
progressdo 2 pra quem ja ¢ iniciado na alfabetizagdo.”

(-

“Ai a gente ficou trabalhando com a reciclagem daquele material, ja
que muita gente ndo usou aquele material da aceleragao 1, de Sdo
Paulo, e do material da aceleragdo 2 também. E ai a gente foi
trabalhando com capacitagdes. Sempre aconteceram capacitagdes
em funcdo disso também. Eu lembro que em 2001, a capacitacio
remunerada, passou a ter uma capacitagdo no periodo de aula,

suspendia a aula e o professora...”

Mudanga de nome de projeto para evitar a “sensacao” de repeténcia , “reciclagem” e
“reutiliza¢do” de material sub-aproveitado dos dois projetos de aceleragdo anteriores,
capacitacdo “remunerada” através da suspensdo das aulas.... as mudangas aqui tiveram o
significado de degradagdo dos projetos (ja problematicos em sua relacdo e negligentes na
implementacgao).

Por fim os projetos de Progressdo 1 e 2 institucionalizaram-se, na rede de escolas
municipais do Rio de Janeiro, como forma compensatéria de educagdo durante o curso

primario.
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“Entdo, esse processo vem mudando os nomes. Depois essa
progressio mudou e ano passado eles resolveram fazer so
progressao. Ndo tem mais progressdo 1 e 2. Entdo vocé s6 tem uma
turma de alfabetizacdo, pra esses alunos que estdo fora da idade,

com 9 anos ou mais.

Em alguns casos a progressao pode também transformar-se numa condi¢do quase

que permanente.

“Em alguns casos eles entram direto na progressdo e ficam durante
muitos anos na progressdo. Tem aluno que chegou na aceleragéo
em 2000 e esta na 4% série agora. Pra vocé ver quanto tempo ele
ficou na progressdo... Ele ficou 3 anos na progressdo, pra depois

poder ir pra terceira e depois ir para a 4*!”

126

Com a implantagdo dos ciclos de aprendizagem em 2001, ©° a progressdo entrou

“oficialmente” para a escola, constituindo-se numa espécie de “gargalo” para aqueles que
ndo lograram atingir os objetivos minimos esperados nos 3 anos de ciclo que d4 agora

inicio ao primeiro segmento do ensino fundamental.

“Quando o ciclo entrou, ele entrou casado com a progressdo.
Porque a idéia do ciclo, ela tem que ter uma classe de progressao.
Porque o cara entra e fica 3 anos , e ai esta sendo implantado um
sistema que ndo tem reprovacgdo, vocé€ tem que ter uma valvula de
escape, porque aquele aluno que passa 3 anos no ciclo e ndo

consegue de jeito nenhum, entdo ele precisa ir pra progressao”.

126 Implantados primeiramente em projetos progressistas de outros municipios do Brasil, os ciclos propdem,
em sua proposta original , uma outra forma de organizar a distribuicdo dos contetidos no “tempo” da escola. A
seriacdo deixa de ser anual em determinados periodos do primario (e, em alguns casos, no primario como um
todo), permitindo a articulagdo de campos do conhecimento. Em nenhuma hipdtese a proposta dos ciclos traz
como objetivo o aligeiramento dos contetidos ou a aprovagdo automatica dos alunos. Mas a forma como estes
sdo implementados no Rio parece nos mostrar que ha outras formas de apropriacdo da proposta...
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Assim, na implantacdo dos ciclos na rede de escolas municipais no Rio de Janeiro,
ja se contava, de antemao, com a possibilidade de fracasso de grandes contingentes de
alunos. A implanta¢do dos ciclos “casada” com turmas de progressdo, mostra que esse
sistema conta, de antemdo, com a possibilidade de analfabetismo de contingentes
significativos de alunos da rede, mesmo depois de 3 anos de freqiiéncia as suas escolas.

Note-se que os impasses ndo sao poucos € nem pequenos nesse campo. Segundo o
depoimento da professora, para cada duas turmas em cada um dos anos do ciclo'?’, ha trés
turmas de progressio'>*. Para cada trés turmas de progressdo, outras trés turmas de 3°. série

(série que sucede o terceiro ano do ciclo, quando ndo ha entrada na progressio).

Infelizmente o que acontece é assustador. Porque o que acontece?
Ele (o aluno) ndo esta dando conta desse conteudo, ai ele desiste, o
professor desiste, e ai ele (o aluno) é reprovado, e vocé fica diante
de um resultado assim: 60%, 70% da turma vai ser reprovada (da
progressao). Isso estd acontecendo, mas a gente t4 tentando resolver

iS50, né?

O leitor atento (se ainda ndo se perdeu no labirinto de mudancas, alteracdes
semanticas e reciclagens que marcam essa breve histéria dos projetos na escola, como ja
estive eu mesma a ponto de fazer algumas vezes), devera estar se perguntando neste
momento: 0 que aconteceu com a defasagem idade série, objeto do primeiro dos projetos
comprados pela Secretaria de Educagdo deste municipio? Terd a administragdo municipal
desistido de “corrigir” a defasagem? Ou terd sido esta ja devidamente corrigida? O

depoimento abaixo ¢ bastante esclarecedor a este respeito.

127 duas para o primeiro ano do ciclo, duas para o segundo ano do ciclo, duas para o terceiro ano do ciclo.

128 Esse ¢ um dado aterrador, se pensarmos, primeiramente, que é no terceiro ano do ciclo que a “vida” escolar
se decide no primario: dai , ou se vai para a 3* série primaria ou se ingressa numa turma de progressdo. Se
para cada duas turmas no final do ciclo, ha trés turmas de progressdo, entdo, por um lado, as turmas de
progressdo sdo mesmo fundamentais no modelo de ensino primario que se montou neste municipio; por outro
lado, mesmo essa forma de ensino compensatéria ¢ degradada , a progressdo, pode configurar-se, ela mesma,
numa forma permanente de escolarizagdo primaria para alguns (se ha um nimero maior de turmas de
progressdo do que de turmas que terminam o ciclo, ha repeténcia na progressio).
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“E tem essa coisa da idade também. Olha s6. O aluno chega na
escola com 8 anos. Ele estd entrando na escola pela primeira vez.
Al ele vai pro ciclo. Ai ele faz nove anos. O aluno com 9 anos , tem
que ir pra progressdo. Quer dizer, ele nem passou pelos 3 anos do
ciclo, mas, uma vez que ele tenha 9 anos e ainda nio saiba ler e
escrever, ele vai pra progressdo. Porque com 9 anos ou ele vai pra
3%, série ou ele vai pra progressdo. E ai o professor é obrigado a
falar tudo pra dire¢do, pra parte administrativa, o seguinte: sabe ler/
ndo sabe ler. E a diregdo s6 direciona ele: terceira série ou
progressdo. As vezes isso ¢ cruel, porque nem o professor quer que
ele va pra uma progressdo, o professor quer que ele passe pelo
terceiro ano do ciclo. Ele s6 precisa de mais um tempo. Mas ele s
pode ser enturmado ou numa progressdo ou no terceiro ano do

ciclo.”

Sem contar a dentincia da auséncia completa de autonomia de professores e dire¢ao
da escola na rede de escolas do municipio do Rio, o depoimento da professora (que, ndo
podemos nos esquecer, ¢ também a coordenadora pedagdgica da escola) permite-nos flagrar
as reais inten¢des dos projetos compensatorios de alfabetizagcdo e de redugdo da renitente
defasagem entre idade e série: a garantia de um fluxo constante de alunos por séries, ainda
que aquilo que se produz durante o percurso, apresente qualidade questionavel.

Os que “sobram” nesta equagdo estdo submetidos a uma desqualificagdo ainda
maior: amontoados nas turmas de progressdo, eles sdo o novo “nd” da escola. A forma
como sao vistos os “novos fracassados” da escola precaria e aligeirada ndo € nova.

Dentre nés, ela evoca velhos fantasmas que, acreditdvamos, haviam sido
definitivamente exorcizados com o fim das turmas “especiais”, as turmas de RM,129 na
década de 80 (ndo por coincidéncia, durante o processo de democratizacdo do pais).

Infelizmente, ao que tudo indica, essa interpretacdo vem ganhando forga novamente neste

municipio.

129 Retardados Mentais
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Porque uma turma de progressdo ¢ quase uma classe especial, sO
que 25, 26 (alunos).

(..

Mas as pessoas ndo querem enxergar isso. Quando o professor
encara essas turmas ele precisa de uma atengao especial. Precisa de
uma atencdo diferenciada. Ndo! Uma classe de progressdo é uma
classe regular! Ta entendendo o que eu quero dizer? Ele precisa de
um acolhimento diferenciado, precisa de uma atengdo
diferenciada...Porque vocé€ fazer isso numa turma com 26, ¢
diferente de fazer isso numa turma com 8. A turma especial tem no
maximo § alunos.

(..)

Inclusive o pessoal da propria CRE,""

ja ta fazendo esse olhar de
tanto que coloca pra outras escolas (?). Agora , esse ano, as pessoas
estdo comecando a perceber isso. Se de repente isso € uma coisa
natural ¢ se, daqui pra frente, as pessoas vdo comecar a tomar

outras atitudes...

2.3.2) A mesma histéria contada por um outro ponto de vista:

as trajetdérias dos alunos no curso primario .

Se a heterogeneidade quanto a natureza (publica ou privada), origem geografica
(Brasilia, Sao Paulo e Rio de Janeiro) e, ainda, quanto aos objetivos dos projetos
(alfabetizacdo ou aceleragdo da aprendizagem), fazem com que a histéria da implementacao
destes projetos na rede de escolas do municipio do Rio seja confusa e truncada, essas
mudangas, implementadas no curto periodo de 4 anos e “sedimentadas” desde entdo (no
reciclado projeto de progressao), sdo ainda mais impressionantes se contadas do ponto de

131

vista das trajetdrias dos alunos escolarizados sob a égide destas mudangas .

As trajetorias falam por si....

130 CRE: Coordenadoria Regional de Educagio. As Coordenadorias sio instdncias intermediarias entre as
escolas e a Secretaria Municipal de Educagao.

1 para fins de ilustragdo, tornaremos explicitos aqui apenas os percursos acidentados registrados na turma
505. A seguir colocaremos os dados expostos em perspectiva para a propria turma e para o restante das turmas
da escola.
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- O aluno D. G., 15 anos, primario: CA/ 1*./1*./Aceleracdo 1/3%./ Progressao 2 /3%./4*./ oito
anos de primario, aluno da turma 505.

- O aluno D. M., 15 anos, primario: CA/ 1*./ Projeto 18/ Aceleragao 1/3*./ Progressao 2
/3%./4%./oito anos de primario, aluno da turma 505.

- A aluna E.D.P., 14 anos, primario: CA / 1%./3°. Ano do ciclo/3%/4%./4%/4"./oito anos de
primario, aluna da turma 505.

- A aluna E. M. A., 15 anos, primario: CA /1*./2%/ Aceleragdo 1/ Progressdo 2/ 3*./4%/ sete
anos de primario, aluna da turma 505.

- O aluno E. T. A., 17 anos , primario: CA /1*/1%./1*./2%/Aceleracdo/ ano sem registro/
Progressao 2/3*./4*./ dez anos de primario, aluno da turma 505.

- O aluno G. A. R., 16 anos, primario: CA /1%./1*./2*./Aceleragao 1/ 3*./Progressdo 2/ 3*./4*./
nove anos de primario, aluno da turma 505.

- A aluna G. R. L., 16 anos, primario: CA/ 1%/1*/1%./ Projeto 18/ Aceleracdo 2/
3%./3%./4%/4%./ dez anos de primario, aluna da turma 505.

- O aluno I. S. O., 16 anos, primario: CA /1%./1%./Projeto 18/ Aceleragao 2 /4*./4*./4"./ oito
anos de primario, aluno da turma 505.

- O aluno J. S. P., 13 anos, primario: CA /1%./ 3°. Ano do ciclo/ 3*./Progressao 1/ 3*./4%/ sete
anos de primario, aluno da turma 505.

- A aluna L. S. B., 13 anos, primario: CA / 1%/ 3°. Ano do ciclo/ Progressao/ Progressao 2/
3%./4%/ sete anos de escolarizagdo, aluna da turma 505.

- O aluno M. G. A., 18 anos, primdrio: CA / ano sem registro/ 1%./2./3%./3%./3%./Progressao 2
/Progressao 2 / 4*./nove anos de primario, aluno da turma 505.

- O aluno R. D. C., 16 anos, primdrio: CA / 1%/ 1*./ Aceleragdo 1/ Aceleragdo/ Progressao
2/ 3%/ 4./ oito anos de primario, aluno da turma 505.

- O aluno R. C. S., 15 anos, primario: 1./1%/Aceleracao 1/ 3*./4*./4*/4*/ sete anos de

primario, aluno da turma 505 .

Na turma 505 ha 20 alunos de percurso acidentado, 13 dos quais expostos aqui. Dos
19 que restam (a turma tinha 39 at¢ a metade do ano), 14 possuem registro precario.
Destes, 10 nao possuem qualquer registro. Portanto, no caso destes , ¢ impossivel qualquer

tentativa de recuperar tais processos de escolariza¢ao. Apenas 5 alunos da turma possuem
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registro regular, sem repeténcias ou entradas em projetos durante o processo de
escolarizagdo priméria. E o mesmo nimero de alunos que se encontra dentro da faixa etéria
esperada para a série, nesta turma.

Das outras 5as. séries, 501 e 502 apresentam baixissimos indices de repeténcia e/ ou
freqliéncia a projetos, com ampla predominancia de percursos regulares. 503 ¢ 504 diferem
quanto as propor¢des nos tipos de percurso, sendo na ultima delas, muito mais significativa
a freqiiéncia de percursos acidentados. Em compensac¢do, as turmas aproximam-se quando
levamos em consideracdo o numero de anos gastos nos percursos acidentados: entre 6 e 7
anos em média.

Finalmente, a turma 506, com 28 alunos, 15 dos quais sem qualquer registro de
escolariza¢do primaria, possui 11 alunos de percursos acidentados, de perfil semelhante
aqueles ja descritos para a turma 505, levando 7, 8, 9 ou mesmo 10 anos para percorrer o
primeiro segmento do ensino fundamental.

Quanto as outras séries, quando analisamos os tipos de percurso realizados durante
0 primario, notamos que se as turmas 601, 602 e 603 apresentam percursos semelhante
aqueles encontrados nas turmas 501 e 502 (muitos percursos regulares para poucos
percursos acidentados e pouquissimos alunos ndo registrados). As turmas 604 e 605
assemelham-se as “ultimas” turmas da 5% série. 703, 803 e 804, assemelham-se, na
distribuicado dos percursos, aquela encontrada nas turmas 503 e 504 (equilibrio entre
percursos acidentados e regulares e extensdo de 6 ou 7 anos para os percursos acidentados).
701, 702, 801 e 802, apresentam perfis semelhantes ao das “primeiras” turmas de 5% e 6%
séries .

A turma 704 junta-se a 605, 505 e 506, quanto a distribuicao de acidentados e nao
registrados. Mas ela possui suas peculiaridades: € a turma recordista em niimero de entradas
tardias no primario, possuindo alunos que entraram aos 8, 9 e alguns aos 10 anos no
primeiro segmento do ensino fundamental. Talvez por esse motivo essa tenha sido a turma
onde apareceram os percursos marcados nao apenas pelo nimero de repeténcias, mas pela

~ roe 132
Supressao de séries 7°.

132 Ha nesta turma o caso de uma aluna que entrou tardiamente para o primario, aos 10 anos, ¢ cursou-o em 3
anos, com a seguinte trajetoria: 1*. Série/ Aceleragdo/ 4*. Série.
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2.3.3) Um modo precario de escolarizacgéo

Voltemos as desconcertantes trajetdrias primdrias dos alunos que ocupam aquelas
que j& estamos comec¢ando a enxergar como as turmas de mais precdria escolarizagdo na
pesquisa realizada. Elas configuram trajetorias complexas, dominantes nos registros
acidentados das turmas de rendimento mais precario, constituindo-se em conjuntos de
combinagdes variadas de seriagdo, repeténcias multiplas, e freqiiéncia a uma variedade de
até trés projetos.

A variabilidade e a fragmentacdo das trajetorias, que apontam infinitas
combinagdes, podem evocar-nos, num primeiro momento, uma nova “flexibilidade” para a
realizacdo do curso primdrio. Porém, quando nos detemos sobre os percursos e,
principalmente, quando nos damos conta de que por tras destes caminhos inusitados
existem projetos com objetivos, naturezas e origens diversas; quando nos damos conta,
ainda, da maneira como tais projetos foram adquiridos e implementados nas escolas da
rede, entendemos que a “flexibilidade” deste primario ¢ eufemismo usado como mascara
para esconder a extrema precariedade que marca essas trajetorias.

E mais: se considerarmos a freqiiéncia com que essas trajetdrias se repetem e as
turmas onde se agrupam, chegaremos a conclusdo que esse tipo de escolarizagdo primaria,
ao mesmo tempo flexivel e precaria, ¢ um modo de escolarizagdo para faixa significativa
dos alunos desta escola.

Na outra ponta encontramos um outro modo de escolarizacio, aquele ao qual
demos o nome de regular. Feitos de registros precisos, esses percursos marcados pelo
“deslizamento” dos alunos pelas séries sucessivas, sem acidentes, mudangas ou rupturas,
configuram as trajetérias dos alunos das turmas mais “seletas” do ginasio.

E se afinal nos dermos ao trabalho de retornar aos dados, veremos que as turmas
que possuem os maiores indices de percursos acidentados sdo também aquelas onde a
precariedade e a auséncia de registros se fazem presentes. Concluimos, entdo, que esse
modo degradado de escolarizagdo primdria ndo se mostra com facilidade, ficando
completamente ou parcialmente escondido sob a sonegacdo dos registros.

Fragmentacdo, descontinuidade, auséncia de histérico de escolarizacdo (auséncia,

portanto, da histéria da escolarizagdo), repeténcias renitentes, analfabetismo mesmo com
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anos de escolarizagdo, primarios que duram 8, 9, as vezes 10 anos, fracasso e
desqualificacao: esse ¢ o0 modo com que se escolarizaram, no curso primario, contingentes
massivos das turmas 505, 506, 604, 605 e 704 da escola . Todas, com excecao unicamente
das turmas 605 e 505, com freqiiéncia ao turno da tarde.

Fluxo intermitente por séries sem interrupgdes, alta freqiiéncia de registros (para os
j& apontados padrdes precarios do municipio), necessidade de adesdo as vezes acritica aos
valores escolares, disciplina, obediéncia, distingdo numa instituicao precaria: esse, um outro
modo de escolarizagdo na mesma instituicdo. Neles encontramos grande parte dos alunos
das turmas 501, 502, 601, 602, 701, 702, 801, 802.

Entre os extremos, um sem numero de formas intermedidrias de escolarizagao,
mostrando o qudo viva e dindmica ¢ a fronteira que separa as duas formas extremas.
Mostra-nos ainda o quao intensa pode ser a busca de adesdo ou as tentativa de resisténcia a

formas limite de escolarizagdo apontadas neste texto.

3) As trajetdrias no ginasio

Acompanhar a maneira com que as formas de escolarizagdo primaria “evoluem” no
ginasio, podem nos ajudar a entender a maneira com que a escola “dos pobres” reproduz e
multiplica desigualdades nos dias que correm.

E importante afirmar que, para a analise da escolarizagdo no ginasio, nao foi
significativo o problema da auséncia de registros, ja discutida no processo de escolariza¢ao
primaria. Porque os alunos presentes neste levantamento sdo, todos, alunos matriculados no
ginasio da escola no ano corrente.

Apesar disto, ainda assim ha auséncias e “buracos” marcando os registros de
escolarizagdo neste segmento do ensino fundamental. Mas a natureza dessas auséncias
diferem daquelas ja apontadas para o primeiro segmento. E que aqui elas fazem referéncia a
outros fendmenos envolvidos nos processos de escolarizagdo dos jovens pobres: as
migracdes entre estados da federacdo e municipios do Rio de Janeiro e os abandonos da

escola por parte da populagdo de alunos.
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Mas antes de passarmos a analise das freqii€ncias para estas categorias, ¢ importante
afirmarmos que a coleta de dados relativa a freqiiéncia de abandonos'” restringiu-se ao
periodo do ginésio, posto que ndo foi constatado, nos registros do primadrio, qualquer
mengao a esta ocorréncia.

Ao contrario, os registros de migracao foram freqiientes também no decorrer do
ensino primario, tendo sido tais registros, durante o primario ou durante o ginasio,
coletados em separado.

Decidimos tratar os dados sobre migracdo em conjunto, sem fazermos segregacao
entre as migrac¢des ocorridas durante o curso primario ¢ aquelas ocorridas durante o curso
ginasial. Assim fizemos por entendermos que migracao (configurando uma ruptura para
com formas de sociabilidade familiares a experiéncia do migrante, com subseqiiente busca
de novos enraizamentos) significa uma experiéncia que sO arbitrariamente poderia ser
seccionada pela “régua” dos segmentos do ensino fundamental.

O que as freqiiéncias de migracdo buscam explicitar, portanto, é a presenga de
alunos carregados dessa experiéncia nas turmas do ginasio, assim como o impacto deste

fendmeno para os processos de escolarizagao de maneira mais geral.

133 Sobre aquilo que estamos contando como “abandono” nunca é demais lembrar que a presente pesquisa foi
feita a partir dos dados presentes nos historicos dos alunos. Assim, o que estamos analisando neste momento
ndo ¢ o indice de abandonos da turma. O que os dados vdo nos mostrar ¢ o nimero de alunos, em cada

turma, com historia pregressa de abandono escolar durante o curso ginasial.
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3.1) Migragdes e abandonos

Tabela 28
Distribuicido absoluta e percentual dos tipos de migrantes por turma /2005
Numero de | Migragdo | Migracao Total de Percentual de Abandonos Abandonos
Turmas alunos Estadual | municipal | migra¢des migragdes freq. percentuais
T.501 34 2 1 3 9% 0 0
T.502 35 5 5 10 29% 0 0
T.503 37 4 1 6 16% 0 0
T.504 26 2 2 4 15% 0 0
T.505 39 0 0 0 0% 2 5%
T.506 28 2 2 4 14% 3 11%
T.601 38 4 2 6 16% 1 2,60%
T.602 34 8 4 12 35% 1 2,90%
T.603 31 1 2 3 9% 1 3,20%
T.604 29 1 2 3 10% 7 24%
T.605 28 4 4 8 28% 0 0
T.701 41 3 3 6 14% 0 0
T.702 33 7 2 9 27% 3 9%
T.703 37 2 0 2 5% 1 2,70%
T.704 24 4 2 6 25% 7 29%
T.801 41 5 3 8 19% 1 2,40%
T.802 40 9 2 11 28% 3 7,30%
T.803 39 1 1 2 5% 1 2,50%
T.804 33 7 1 8 24% 3 9%
Totais 647 71 39 111 17% 34 5%

Fonte: arquivos da escola.

A tabela nos d4 um quadro das freqiiéncias e percentuais envolvendo abandono e
repeténcia por turma. As freqiiéncias de abandono ndo sdo especialmente altas no conjunto
das turmas, perfazendo um total de 5% quando tomamos como referéncia todos os alunos
do ginasio da escola. Porém, elas sdo assustadoramente altas para duas turmas: 604 ¢ 704,
respectivamente com 24% e 29% de alunos com historicos envolvendo abandonos
anteriores da escola.

Notamos ainda que as 5as. séries mais jovens ndo apresentam qualquer trago de
abandono da escola. Esse s6 comega a se apresentar com o avango do curso. Ele ¢ mais
freqiiente na sexta do que na quinta série. Mais na sétima do que na sexta. A oitava série
apresenta indice baixo de alunos com historico de abandono. Seu percentual s6 ¢ maior do

que aquele apresentado na 5% série.
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O abandono ¢ mais freqiiente no historico das turmas acima da faixa etaria, com
histérias de repeténcia no gindsio e primario. Mas ele ¢ assustadoramente freqiiente nas
turmas compostas por alunos com historicos de multirrepeténcia, primario de modo
acidentado e acima ou muito acima da faixa etaria.

Nesta perspectiva, o abandono ¢ parte de um modo absolutamente precario de
escolarizagdo que agrega este fendmeno a outras experiéncias, tais como: um primario
longo, fragmentado e descontinuo, e repeténcias multiplas no gindsio. O abandono
configura também parte de um modo de escolarizagdo em processo de institucionalizacao
nesta escola.

Mas ha ainda uma outra questdo a ser considerada: o abandono ¢ muito mais
freqliente entre os alunos do turno da tarde do que dentre os do turno da manha, qualquer
que seja o tipo de turma que se analise. Na 8. série, o percentual total de historicos de
abandono ndo chega a somar 5% no turno da manha. No turno da tarde ultrapassa 16%. A
presenga de histéricos de abandono na turma 506 é mais do que o dobro daquela
apresentada na turma 505. O percentual de alunos com historico de abandono, que no turno
da manha ¢ de apenas 2% , atinge, no turno da tarde, 10% dos alunos.

Quanto as migragdes, ndo ha relagdes claras entre estas e os abandonos. Também
nao ha relacdo direta entre a freqiiéncia das migragdes e a “hierarquia das turmas”. A Unica
regularidade encontra-se na maior freqiiéncia de migrantes no turno da tarde. Sdo 12% de
migrantes no turno da manha e 24% no turno da tarde. A quarta parte da escola neste turno!

Sao muito mais freqiientes os migrantes de fora do estado do que aqueles de dentro,
entre municipios, com percentuais de 65% e 35% de migrantes respectivamente. Dentre os
migrantes de fora do estado, a predomindncia maci¢ga ¢ de migrantes nordestinos,
especialmente originarios da Paraiba e de Pernambuco.

Os dados colhidos sobre migracdo ndo nos permite conclusdes definitivas
envolvendo os processos de escolarizagdo, fazendo-nos crer que o impacto da migracao na
escola manifeste-se através de muitas mediagdes, dificultando sua percep¢do imediata na
institui¢do. Mas ¢é possivel percebermos nuances nos dados sobre migragdo que nos
permitem matizar as interpretagdes sobre os “tipos” de turma.

Sua distribui¢@o € grande entre as turmas mais “seletas” do turno da manha, mas ela

¢ ainda mais freqiiente nas turmas mais “seletas” do turno da tarde. Isso nos faz pensar que
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se a migracdo nao se coloca como sentenca em termos de escolarizagdo, ela certamente
circunscreve essas possibilidades, na medida que os lugares mais seletos que atingem os
migrantes estdo sempre uma “tonalidade” abaixo daqueles entre os mais “distintos” da
escola. De resto, sua distribuicdo também aponta freqiiéncias altas nas turmas que
acumulam os “piores” indicadores da escola, agregando-se este agravo, a migragao, a todos

os outros que viemos demonstrando até aqui.

3.2)Repeténcia

Para darmos continuidade a nossa andlise, trataremos agora do maior dos problemas
encontrados em nossa pesquisa, naquilo que toca os processos de escolarizacdo de jovens
pobres no segundo segmento do ensino fundamental: a repeténcia.

A tabela 28 ajuda-nos a visualizar o que acontece neste segmento.

Tabela 29
Anos de repeténcia e média de anos de ginasio/ 2005
média de
1 ANO 2 ANOS 3 ANOS TOTAL de anos
No. de de de de anos de cursados
TURMAS alunos repeténcia | repeténcia | repeténcia repeténcia134 no ginasio
TURMA 501 34 0 0 0 0 1
TURMA 502 35 3 0 0 3 1,1
TURMA 503 37 1 1 0 3 1,1
TURMA 504 26 6 1 0 8 1,3
TURMA 505 39 7 5 0 17 1,5
TURMA 506 28 5 5 4 27 2,1
TURMA 601 38 2 0 0 2
TURMA 602 34 8 0 0 2,2
TURMA 603 31 7 2 0 11 2,3
TURMA 604 29 7 10 3 36 3,3
TURMA 605 28 8 3 1 17 2,7
TURMA 701 41 2 0 0 2 3
TURMA 702 33 10 3 0 16 3,5
TURMA 703 37 6 3 0 12 3,3
TURMA 704 24 12 4 3 29 4,5
TURMA 801 41 3 0 0 4
TURMA 802 40 5 0 0 4,2
TURMA 803 39 6 8 0 22 4,6
TURMA 804 33 13 4 0 21 4,6

134 Calculamos o “total de anos de repeténcia”, somando o niimero absoluto de anos repetidos por cada um
dos alunos da turma.
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Se tomarmos o numero total de repeténcias encontraremos um alto indice nas
turmas de rendimento mais precario da escola: as turmas 505, 506, 604, 605, 704, 803 e
804. As mesmas turmas que apresentaram grande precariedade no modo de escolarizagdo
primaria, com freqiiéncia massiva de alunos acima ou muito acima da faixa etaria esperada
para a série.

Na outra “ponta” as turmas de melhor desempenho, sao também as de menor indice
de repeténcia, sendo, por conseguinte, aquelas com um niimero médio de anos de ginésio

correspondente ao nimero de anos cursados sem repeténcia.

Mas alguns dados ainda nos chamam a atencao:

- o numero total de repeténcias nas turmas 506, 604 e 704 se iguala ou supera o numero de

135
alunos de cada uma destas turmas;

- o numero total de repeténcias nas turmas 605, 702, 803 e 804, que nao chegam aos
extremos demarcados nas turmas apontadas no topico anterior, mas atingem 50% do

numero total de alunos;

- a repeténcia ¢ um problema que se manifesta ndo apenas na freqii€ncia com que acontece
nas turmas de pior rendimento da escola, mas também pelo grau de reincidéncia em sua
manifestagdo, de tal forma que as turmas de indicadores mais precarios sdo também aquelas
de maior freqiiéncia para os repetentes multiplos. Desta forma, este critério nos permite
distinguir os mais precarios dentre aqueles indicadores, ja de si precéarios (novamente as

maiores freqiiéncias sdo encontradas nas turmas 506, 604 e 704);

- o numero médio de anos de escolarizacdo nas turmas de pior desempenho escolar é igual

(e em alguns casos superior) ao numero médio de anos de escolarizagdo das turmas de

. . . fi 136
melhor rendimento na série seguinte, em todas as séries;

35E importante destacar que todas essas turmas pertencem ao turno da tarde

136 0 caso da turma 704 é o mais grave, pois a turma acumula uma média de 4,5 anos de ginasio, indice
semelhante as turmas de “pior” desempenho na 8%, Série.
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- as turmas que acumulam as caracteristicas consideradas “negativas” de acordo com os
padrdes escolares, sdo também aquelas mais vazias da escola. 506, 604 ¢ 704 lideram o

“ranking”;

- a tabela também pode nos auxiliar na identificacdo daquelas turmas de caracteristicas
consideradas positivas, de acordo com os padrdes escolares: sdo turmas de baixa freqiiéncia
de repeténcia e esta, quando se d4, fica restrita a apenas um ano para cada aluno repetente.
Nestas turmas a média de anos de ginasio corresponde exatamente a série cursada. Nao sdo
necessariamente as turmas mais cheias, mas sao aquelas onde se da a menor evasao de
alunos.

Fazer a analise da freqliéncia das repeténcias do gindsio, agregando os dados por

turnos, da-nos uma nova perspectiva.

Tabela 30

Distribuicéiio absoluta e percentual dos anos de repeténcia por turno/ 2005

Repeténcias 1 ano 2 anos de 3anos Total de Total
no de repeténcia de repet de
ginasio / repe repe éncia al
turnos ténc ténc ] u
ia ia n
0s
Manha 42 44 3 89 365
Percentuais 11,50% 12% 0,80% 24,40% 100%
Tarde 69 54 30 153 282
Percentuais 24.50% 20% 10,50% 55% 100%

Fonte : Arquivos da escola.

Como j& vem se tornando recorrente neste trabalho, o turno da tarde também aqui
agrega a maior freqiiéncia de todas as caracteristicas que indicam desvantagens no
desempenho escolar. Seus indices de repeténcia chegam ao dobro daqueles identificados no
primeiro turno. O percentual de repeténcia “tripla” no segundo turno chega a ser dez vezes

superior aquele encontrado no turno da manha.
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Os graficos abaixo mostram-nos a distribuicdo dos tipos de repeténcia, agora
novamente agregados por turma, mas agrupados por turnos. Eles nos permitem a
observacdo de nuances nos conjuntos maiores.

Grafico 18

Distribuicio da freqiiéncia de repeténcias por turma no conjunto do turno da manha/2005
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Fonte: Arquivo da escola

Grafico 19

Distribuiciio da freqiiéncia de repeténcias por turma no conjunto do turno da tarde/2005

25
20
15 0O 3ANOS RPT
o m 2 ANOS RPT
| @ 1 ANO RPT
5 _
0 : : : :

s @0"‘ s & & ,\6" ,\QD‘ g &

&'@@V&'”@V@?@V@@
SRS S

Fonte: Arquivo da escola

Eles nos permitem visualizar aquilo que fica apenas indicado na tabela comparativa
dos turnos. Eles nos mostram um “mapa” das repeténcias nos turnos em relagdo as turmas

freqlientadas, assim como as séries cursadas.
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O primeiro dos graficos nos permite perceber uma demarcagdo clara entre as
turmas, em relagao a distribuicdo dos repetentes, no turno da manha. Nele a repeténcia
simples (uma vez) acompanha a demarcacao entre séries e categorias de turmas.

Neste turno a repeténcia simples ¢ predominante em relacdo as demais. A repeténcia
“dupla” (duas vezes) acompanha a distribui¢do da repeténcia simples nas turmas como uma
sombra bem desenhada, mostrando que, nas turmas, as mais altas freqiiéncias de
repeténcias simples correspondem altas freqiiéncias de repeténcias duplas. A repeténcia
“tripla” apresenta freqliéncia restrita a turma 605, mas sua manifestacdo ¢ bastante discreta
(0,8% do total de repetentes do gindsio no turno da manha).

No turno da manha, os “picos” marcam bem a incidéncia significativa de repeténcia
nas “dltimas” turmas de cada série.””’ As “fossas” também nos permitem distinguir as
“primeiras” turmas, apresentando as menores freqiiéncias para a categoria analisada.

Neste turno também podemos perceber a formag¢ao de uma espécie de “base”, que
indica um numero minimo geral de reprovados por turma. Este nimero minimo chega a

indicar 2 ou 3'®

nas turmas de melhor desempenho. Nas turmas mais atingidas pela selecao
escolar neste mesmo turno, e que, por conseguinte, acumulam os mais intensos indices de
reprovagdo, o numero maximo de reprovagdes chega a 12 ou 14, com a menor freqiiéncia
na 7% série:8.

No turno da tarde ja nao € possivel perceber com tanta clareza as demarcagdes e
desigualdades de desempenho entre as turmas tomando por base a repeténcia. No grafico
deste turno, a freqiiéncia de repetentes simples evolui com variagdes pouco demarcadas, da
5% para a 7% série. SO as turmas de 8%, série apresentam demarcagdo clara das freqiiéncias
de repeténcias, permitindo-nos distinguir ai turmas desigualmente posicionadas para este
critério.

A distribuicdo bastante freqiiente e de pouca variagdo para a repeténcia simples,
forma, no grafico do segundo turno, uma espécie de “colchdo” de repeténcias atingindo
todas as turmas, apontando variagdes que vao de um nimero minimo de 5 a 10 repeténcias

simples, por turma, para todo o turno. Portanto, um nimero minimo de repeténcias, neste

turno — significativamente maior do que aquele colhido no primeiro.

%7505,605,703,803.
138 Numero absoluto de repeténcias.
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Ainda quando tomamos as repeténcias Unicas neste turno, notamos que esta ndo
acompanha nem de longe a regularidade encontrada no primeiro turno. Neste turno,
algumas das turmas que condensam os melhores indicadores acumulam freqiiéncias de
repeténcias simples maiores do que outras de indicadores gerais notaveis, pelo que tém de
“negativo”.'”’

Sao as repeténcias duplas e triplas que nos permitem distinguir as turmas de
desempenho mais precéario. Esses indices, no turno da tarde, apresentam-se como o
espelhamento daquele representativo das repeténcias unicas para todas as turmas do turno.
O indice de repeténcias triplas acompanha como uma “sombra” aquele referente as
repeténcias duplas.

Neste turno, portanto, o que diferencia as “melhores” turmas (além do mais alto
indice de repeténcias simples que as caracteriza neste quesito em particular) ¢ o niimero
reduzido de repeténcias multiplas. Ao contrario, o que caracterizard as “piores” turmas do
turno da tarde € o indice elevado de repeténcias multiplas.

Assim, no turno da tarde ndo ficam bem demarcados os critérios que, relativos aos
desempenhos individuais (medindo a freqiiéncia de repetentes), separam e hierarquizam as
turmas em posicdes desiguais dentro da escola. Neste turno, o que separa as ‘“melhores”
das “piores” turmas ¢ o numero de repetentes multiplos, ficando as repeténcias simples
como que disseminadas por todo o turno, de maneira aparentemente desconcertante.

As diferentes definigdes na distribuicdo dos indices de repetentes pelos graficos para
os turnos da escola, levam-nos a concluir que as posi¢cdes bem demarcadas pelo grafico do
turno da manhd, em relagdo a categoria estudada (permitindo-nos reconhecer os “tipos”
diferentes de turmas, com clara defini¢do das hierarquias entre elas), aponta, a nosso ver,
que as “leis” da selecdo escolar agem, neste turno, de forma determinante, “moldando” as
turmas pela selecao dos desiguais e agregacao dos semelhantes.

O mesmo ndo pode ser dito, porém, para o turno da tarde. A confusdo na
distribuicao e freqliéncia nos indices de reprovacao do ginasio (efeito direto e limitrofe da
selecdo praticada pela escola), ndo nos permite perceber, tdo claramente quanto no primeiro
turno, a intervengdo das “leis” da selecdo escolar sobre esse conjunto. A questdo que nos

devemos perguntar é: por que isso acontece? Por que as “leis da sele¢do”, que demarcam

139 A turma 602, por exemplo, tem mais repeténcia tinica do que as turmas 604 e 506.
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tdo bem as turmas (quanto a incidéncia de repeténcias ) no turno da manha, expressa-se de
forma tao mais confusa e tdo menos delineada no grafico que nos permite analisar o turno
da tarde?

De qualquer forma, mesmo que neste momento ainda ndo enfrentemos as questdes
propostas acima, podemos desde ja& concluir que (dada a forma peculiar com que a
repeténcia — essa forma peremptoria de julgamento escolar — se distribui pelos turnos),
assim como ocorre com os modos de escolarizacdo primarios, os turnos da manha e da

tarde “separam” modos de escolarizacdo diversos também no ginasio.

3.3) As turmas do gindsio e os modos de escolarizagédo

Tabela 31
Freqiiéncia de repeténcias e abandonos para cada uma das turmas/2005
anos de
escolarizagao Repeténcia Repeténcia
(média) /primario /ginasio | Abandono

T.501 6 2 0 0
T.502 6,3 8 3 0
T.503 6,7 11 3 0
T.504 7,9 12 8 0
T.505 7 30 17 2
T.506 8,6 16 27 3
T.601 7 3 2 1
T.602 7,2 6 8 1
T.603 7,4 3 11 1
T.604 9 7 36 7
T.605 9 16 17 0
T.701 8 3 2 0
T.702 8,5 2 16 3
T.703 8,7 7 12 1
T.704 10 13 29 7
T.801 9 0 3 1
T.802 9,2 6 5 3
T.803 10 21 22 1
T.804 10 15 21 3

Fonte: arquivo da escola

A tabela relaciona a média de anos de escolarizagdo (agregando primario e ginasio),

o numero absoluto de repeténcias para cada um dos segmentos € o nimero de abandonos,
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para cada uma das turmas. Esses dados nos mostram que aquilo que apontamos
anteriormente como modos de escolarizacdo para o primario, pode ser estendido ao
gindsio, se tomarmos repeténcia e abandono como categorias analiticas desse segmento do
ensino fundamental. Os diferentes modos de escolarizacio podem agregar, em suas

formas extremas:

- média de anos de escolarizagdo compativel com o numero de séries cursadas, fluxo
continuo pelas séries do curso primario, sem freqliéncia importante aos projetos
compensatorios de alfabetizagdo ou de aceleragdo da aprendizagem, com um numero
residual de repeténcias e abandonos escolares durante um curso ginasial feito em trajetoria

continua;

- média de anos de escolarizacgdo muito acima do numero de séries cursadas,
descontinuidade e fragmentagdo como marcas de um curso primdrio entrecortado por
repeténcias, rupturas, ingresso em projetos inorganicos entre si € em suas relacdes com a
tradigdo das séries, configurando trajetorias que se destacam pela multiplicidade das formas
e pela concatenagdo inusitada de seriacdo, ingresso em projetos e repeténcias. Trajetorias
essas que encontram continuidade num curso ginasial feito de repeténcias multiplas,

coroadas por abandonos.

Processos de escolariza¢do desta forma realizados, implicam:
1) trajetorias diferentes e desiguais no interior da instituicao;
2) ndo apenas possibilidades desiguais de apropriagdo dos conhecimentos que a escola
devia, por principio, disseminar — conhecimento este que, mesmo nas turmas de trajetdrias
mais “plenas”, ¢ fruto de uma oferta precaria e aligeirada — mas também o uso desigual

desta institui¢do, enquanto espago de experimentagao de formas de sociabilidade.

3) dizer que tais processos de escolarizacdo impdem possibilidades desiguais de

experimentacdo de formas de sociabilidade, implica dizer que a alguns ficam vedadas as
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possibilidades de experimentar essa institui¢ao e suas “leis”, mesmo que para contesta-las,
mesmo que para “inventar” outras formas de uso desta institui¢ao, através de um duplo
processo: por um lado, pela propria forma fragmentaria, descontinua e carente de sentido
com que alguns dos modos de escolarizagdo mais precarios se realizam (esse impedimento
implica na impossibilidade de experimentar a propria estrutura da institui¢do, assim como a
apropriacdo de suas regras e leis — tanto aquelas relativas ao seu funcionamento e
regulacdo, quanto aquelas relativas a propria selecdo que esta institui¢do realiza, mediada
por um conjunto de conhecimentos pretensamente neutros). Por outro lado, pela
desqualificagdo que os modos degradados de escolarizagdo imputam aqueles que

submetem, tornando-os interlocutores ilegitimos no interior da escola.

4) que o acumulo de alunos em condi¢des desfavoraveis em um dos turnos, agregando
turmas com indicadores “negativos” em relagdo aos critérios de julgamento escolar, vem
provocando, neste turno em particular, o esgar¢amento das “leis de sele¢do” e da regulagdo

institucional, produzindo uma espécie de “reverso” da escola dentro da prdpria escola.

4) Enraizamento

Viemos até aqui, produzindo em todo este texto, um conjunto de dados e categorias
que nos permitiram compreender, a partir dos critérios de selecdo “escolares”, a
configuracdo de novas desigualdades no interior da escola. Viemos tentando pensar a forma
com que a dinamica escolar vem realizando, no interior do espaco escolar, a “selecdo” dos
pobres numa instituicao ja de si empobrecida.

Usamos para isso alguns “indicadores” que nos permitiram captar as desigualdades
na distribuicao das precariedades, nos atuais processo de escolarizacdo. Os dados coletados
sobre local de moradia, faixas etarias, migragdes, repeténcias, abandonos, freqiiéncia a
projetos, permitiram-nos perceber a maneira com que esses “fendomenos” se aglutinam na
escola nos tempos que correm.

Todas as categorias utilizadas até aqui eram, de maneira mais ou menos intensa,

conjungdes de ‘“negatividades”, acumulando-se ou ndo em algumas dimensdes da

XXXVII



instituicdo. Ocorre, porém, que o acumulo de negatividades ndo forma um lugar. Forma
um “ndo-lugar” ou um “deslugar”.

Esses nao-lugares sdo lugares de desagregacdo. As turmas e o turno mais atingidos
pelos indicadores que, reunidos, produzem os modos mais precarios de escolarizagdo sdo
também as turmas que se esvaziam.'*” Ao contrario, aqueles lugares (turmas e turnos )
menos atingidos pelos critérios de “selecao” da escola (as turmas mais “seletas’), mantém
um desconcertante indice de agregacdo. E esta agregacdo ndo esta so referida a agregacao
das pessoas em torno das turmas e turnos, mas elas agregam um “valor” a escolarizagdo,
completamente ausente nas turmas de escolarizagdo de “modo precario™*'.

A despossessao nas turmas de escolarizagdo precaria ¢ despossessao de “valor” que,
em seus casos mais extremos, abarca a totalidade do processo de escolarizagdo. A “porta”
da sala e da escola ¢ o destino mais freqiiente desses alunos.

Foi com o intuito de entendermos melhor esse fenomeno (de agregagdo de valor ao
lugar ocupado e aos ocupantes do lugar) que, no decorrer desta pesquisa, formulamos um
“indice”, cujo objetivo era o de descortinarmos as relagdes entre o “valor” do lugar
ocupado (encarnado na turma) e o tempo de ocupacdo do mesmo. A esse “indice” demos o
nome de “enraizamento”. Ele foi configurado a partir do tragado das trajetorias escolares,

tomando o ano de 2005 como referéncia. Ele expressa, por um lado, o nimero de vezes que

149 «Coroando” o esvaziamento das turmas mais afetadas pelos critérios de selecio escolar, a Secretaria de
Educa¢@o do municipio do Rio de Janeiro opera com uma determinag@o que permite o fechamento das turmas
com menos de 30 alunos. Antes do fim do primeiro semestre do ano de 2005, as turmas 605, 604 ¢ 704 ja
estavam ameacadas. O fechamento das turmas determina a pulverizacdo de seus alunos por outras turmas da
mesma série, sendo necessario, em algumas condigdes, que alguns alunos mudem de turno e, em casos
especiais, até mesmo de escola. Este ndo-lugar ocupado por essas turmas é, portanto, ndo s6 desqualificado,
mas também descontinuo, podendo ser desfeito, de acordo com os critérios da “racionalidade administrativa”.

“IE como se as turmas que conseguem manter-se juntas por muito tempo (as “melhores” turmas, aquelas
onde os indices de repeténcia, abandonos ocasionais, freqiiéncia a projetos, etc sdo quase nulos),
conseguissem também algar o “direito” a um perfil, uma “personalidade” (necessariamente ndo composta
apenas de qualidades “positivas” em relagio ao julgamento escolar). E como se essas turmas conquistassem,
pelo tempo de permanéncia e de interagdo, o direito a visibilidade institucional. Ao contrario, as turmas que
permanecem menos tempo agregadas (por todos os percalcos ja delineados neste trabalho), a estas ndo ¢
outorgado o “direito” a um perfil proprio. Para estas, o que se prepara, ¢ um conjunto de qualidades pré-
estabelecidas. Qualidades estas que lhes sdo imputadas de acordo com o “lugar institucional” que ocupam.
Desta forma, essas turmas sdo “invisiveis” em suas qualidades “intrinsecas”, por um lado por ndo
relacionarem-se por tempo suficiente para que tais qualidades aparecam; por outro lado por lhes ser, de
antemdo, imputados um conjunto de atributos pelos quais responderdo, enquanto ocuparem os lugares mais
desqualificados da institui¢do. Esse € o mesmo tipo de invisibilidade “marginal” a qual faz referéncia Luis
Eduardo Soares (2005), quando se refere aos jovens moradores dos lugares mais pobres do Rio de Janeiro, em
sua relagdo com a cidade.
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cada um dos alunos do ginasio freqiientou o mesmo “tipo de turma”. Por outro lado, ele
também expressa a extensdo da ocupagao do aluno na escola.

Por isso sentimos necessidade de dar ao “indice” duas dimensdes: a uma delas
demos o nome de “enraizamento na turma”,'* e contava o niimero de vezes que cada um
dos alunos havia ocupado turma da mesma “categoria” daquela ocupada por ele no ano de
2005, de maneira continua. A outra delas leva aqui o nome de “enraizamento na escola” e
busca demarcar a extensio'® da ocupacdo da instituicdo em relagdo a cada um dos alunos,
para cada turma do ginasio.

A tabela abaixo aponta os indices de enraizamento, por turma e na escola, tomando
como referéncia as turmas do ginasio. Mas antes de iniciarmos a andlise referente a cada
uma das turmas, seria interessante darmos pistas que nos permitam compreender o
significado dos niimeros que expressam os indices abaixo.

O niimero 1 indica o indice minimo para o enraizamento por turma. Ele indica que a
média de “encontro” dos ocupantes de determinada turma reduz-se ao ano do levantamento.
Ao contrario, quanto maior for o niimero expresso pelo indice, quanto mais afastado de 1,
maior tera sido o nimero de vezes que os ocupantes da turma em questdo terdo se
encontrado em anos anteriores, durante o processo de escolarizagdo. Assim, quanto maior o
indice, maior a possibilidade de “agrega¢do” do conjunto expresso pela turma.

Para facilitar a visualizacdo dos indices, destacamos aqueles superiores a 2, de

forma a podermos perceber as turmas com os maiores indices de enraizamento.

2 Para calcularmos o enraizamento por turma, contamos retrospectivamente (para tras), tomando o ano de
2005 como base, o nimero de vezes que cada um dos componentes da turma havia freqiientado uma turma de
numeracdo semelhante aquela onde este se encontrava. Desta maneira, conseguimos perceber o quanto
determinados tipos de turmas mantinham-se “juntas” por tempo prolongado e o quanto, em contraste, outras
turmas estavam marcadas pela desagregacdo de seus elementos. Por fim, contamos o nlimero de recorréncias
na freqiiéncia a cada uma das turmas, e dividimos ao final, pelo numero total de alunos de cada uma das
turmas. Com isso criamos um “indice” ao qual demos o nome de “enraizamento por turma”.

'3 Para “medirmos” essa extensdo formulamos dois patamares de valor cumulativo: I para aqueles alunos que
entraram na escola nas séries finais do primario (3% ou 4 séries) e Il para aqueles que realizaram todo o seu
processo de escolarizagdo na escola, tendo ingressado nesta nas primeiras séries do ensino fundamental (CA
ou 1% Série).
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Tabela 32

Enraizamento (institucional/turma) por turma/2005

Turmas Enraizamento | Enraizamento
na turma na escola

T.501 2,2 0,9
T.502 1,7 0,6
T.503 1,5 0,8
T.504 1 0,5
T.505 1 0,8
T.506 1 0,3
T.601 2,5 0,6
T.602 1,9 0,3
T.603 1,3 0,6
T.604 1,2 0,2
T.605 1,3 0,7
T.701 3,4 0,7
T.702 1,9 0,2
T.703 1,9 0,6
T.704 1,4 0,2
T.801 4.1 0,8
T.802 2,6 0,2
T.803 1,9 1,1
T.804 2,3 0,4

Fonte: Arquivo da escola.

Os maiores indices de enraizamento sao encontrados nas turmas “01”. 501, 601,
701, 801, apresentam indices ndo s6 altos como também “progressivos”'** de enraizamento,
permitindo-nos concluir que o processo de escolarizagdo destas turmas ¢é capaz de “agregar
valor” aos conjuntos (neste caso, as turmas). Vemos, ainda, que as nicas turmas do turno
da tarde que conseguem atingir um indice de enraizamento maior do que o dobro do
enraizamento minimo sdo as duas turmas de oitava série. Mesmo assim, o indice de ambas

aproxima-se apenas daquele apresentado na turma de sexta série do primeiro turno.

" E muito importante deixar claro que, como todo indice, os numeros que expressam o “enraizamento”
representam, na verdade, a média de anos de freqiiéncia a turmas semelhantes pelo conjunto de alunos de cada
uma das turmas. Desta forma, na turma 501, de enraizamento 2,2, ha alunos que freqiientam a turma pela
primeira vez, e alunos que freqiientam a escola,desde o primario, em turmas “01”. Sabemos portanto, que um
dos problemas dos indices esta exatamente no fato de que este “esconde” diferencas individuais (como por
exemplo, aquelas referentes aos alunos de uma mesma turma). Mas ele permite, em contrapartida,
comparagdes entre coletivos (as turmas , por exemplo), impossiveis sem alguns critérios de homogeneizagéo.
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No outro extremo encontramos as turmas com indices de enraizamento entre 1 e 1,5.
S3o as turmas 504, 505, 506, 603, 604, 605, ¢ 704. A excecdo das turmas de 5. série,'* que
por suas caracteristicas configuram exce¢do, ¢ interessante verificar que nas turmas menos
enraizadas o “indice” ndo apresenta cardter progressivo, mantendo-se praticamente o
mesmo em turmas e em séries diversas.

Ao contrario das turmas com alto indice de enraizamento, portanto, o baixo indice
de enraizamento nas “Ultimas” turmas do gindsio da escola e, em especial, o fato deste
indice ndo se mostrar “progressivo” com o avanco do processo de escolarizagdo, pode estar
indicando a auséncia de “valor agregado”, no decorrer do processo de escolarizagdo, para
estas turmas. Traduzindo, as turmas de enraizamento “baixo” sdo turmas que, em qualquer
das séries, reinem-se sempre pela primeira vez.

Entre os dois extremos ha um conjunto de turmas “intermedidrias”: 502, 602, 702,
703 e 803, cujo indice de enraizamento ¢ idéntico, alcangcando 1,9 pontos. Duas
peculiaridades singularizam essas turmas: elas articulam as “primeiras” turmas do turno da
tarde (as turmas “02”) e, assim como as turmas de enraizamento “minimo”, essas nao
agregam “valor” a categoria no decorrer do processo de escolarizacao.

Mas ha também um segundo indice cunhado por nds: o de enraizamento na escola.
Para a andlise desta categoria, devemos voltar a tabela com os dados originais. Veremos
nesta, em destaque, os indices de enraizamento superiores a 0,5. Tal indice de enraizamento
nos indica que mais da metade da turma cursou (antes do ingresso no curso ginasial) no
minimo metade do curso primario nesta mesma escola.

Em destaque, com indice de enraizamento institucional superior a 0,5, temos as
turmas: 501, 502, 503, 505, 601, 603, 605, 701, 703, 801, 803. Como podemos ver, o
conjunto das turmas de maior enraizamento institucional abarca todas as turmas do
primeiro turno, acrescidas da Unica “representante” do segundo turno: a turma 502. Por
outro lado, nenhuma das turmas do segundo turno possui enraizamento superior a 0,5,

encontrando-se todas as turmas deste turno abaixo deste indice.

145 Onde a falta de “raizes” é perfeitamente justificavel, posto que a entrada para o gindsio marca e entrada de
muitos alunos novos para a escola, portanto alunos que estardo freqiientando as 5%. séries pela primeira vez.
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Interessante ainda € percebermos um outro detalhe: ao contrario do enraizamento
em turma, o enraizamento institucional ndo mantém relacdo de qualquer espécie com o
conjunto de qualidades atribuidas (ou, como ja vimos, imputadas) as turmas. Ou seja, as
“melhores” turmas ndo corresponde, necessariamente, um maior indice de enraizamento
institucional, ou vice-versa.

O indice também nao ¢ “progressivo”, ou seja, ndo acontece com ele o que ocorreu
com o “enraizamento” das turmas mais seletas, onde o indice aparentemente “agregava
valor” a cada ano que passava.'*® No caso deste tipo de enraizamento podemos nos deparar
com a situagdo da turma 701 (a melhor turma da escola, de acordo com os professores da
institui¢ao), cujo indice de enraizamento institucional ¢ idéntico ao da turma 605
(novamente de acordo com os professores da escola, a “pior” do turno da manha).

Desta forma, percebemos, o enraizamento escolar ndo agrega valor de imediato ao
processo de escolarizagdo, como faz o enraizamento em turma, especificamente no caso das
“melhores” turmas. Ele o faz de forma mediatizada, ao permitir a fixagao institucional do
aluno: seu enraizamento na escola.

A Ttnica regularidade encontrada em relagdo a logica de distribuicdo desigual do
enraizamento institucional envolve ndo qualquer hierarquia entre turmas, mas entre turnos.
A tabela abaixo, contendo a média dos indices de enraizamento institucional, para cada um
dos turnos, nos da uma boa dimensao das desigualdades que marcam os dois turnos da

escola em relacdo a esta questdo.

Tabela 33
Média do indice de enraizamento institucional por turno/2005

Enraizamento Médias
na escola/

turnos

média/turno da 0,8
manha

média/turno da 0,3

tarde

Fonte : Arquivo da escola

i ue u u 0 ¢ u ui u . u
146 Indicando que uma turma seleta ndo é apenas um agregado fortuito de “bons alunos”. Mas um agregado
estavel e “permanente” de “bons alunos”.
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Ela nos mostra com absoluta clareza, que o enraizamento na escola é quase trés
vezes maior no primeiro turno do que no segundo. E que, portanto, a possibilidade de
“fixac@0” do aluno do primeiro turno a escola ¢ trés vezes maior do que no segundo turno.

Por fim, se recuperarmos os dados sobre os enraizamentos em turmas e na
instituicdo (tomando, a0 mesmo tempo, os turnos como referéncia) seremos capazes de
concluir, com a ajuda do grafico abaixo, que o turno da manha, de grande enraizamento
institucional, ¢ formado predominantemente por turmas bastante agregadas, por tempo
prolongado, acumulando, com a freqiiéncia a esses espagos, “valor” aos processos de

escolarizagao.

Grafico 20

Média dos indices de enraizamento(institucional/ turma)/ comparacio entre turnos/2005

2,5+
21 O enraizamento na
1,?— turma
05. enraizamento m enraizamento na
0 na turma escola
média/turno
da manha

Fonte: Arquivo da escola

Veremos que , ao contrario, o turno da tarde, configura-se quase que como um turno
de “forasteiros”, por seu baixo enraizamento institucional, limitando-se a experiéncia de
escolarizagdo dos seus ocupantes na escola, a parte (em curso) do segundo segmento do
ensino fundamental. O segundo turno ¢ ainda aquele predominantemente formado por
turmas de enraizamento intermediario ou baixo, € mesmo as poucas turmas de
enraizamento mais denso, incluidas em seu universo, aparentemente ndo incorporam
(mesmo com freqiiéncia relativamente prolongada a uma mesma turma “seleta”) “valor” ao

processo de escolarizacdo, em decorréncia de tal freqiiéncia.
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4.1) Enraizamento, desenraizamento, turnos.

Viemos neste trabalho, tratando o tempo todo turmas e turnos como objetos de
analise. Buscamos construi-los como agregados ndo so institucionais, mas também sociais.
Relacionamos esses grupos a caracteristicas como moradia ¢ faixa de idade. A partir dai,
buscamos reconstruir na analise suas trajetorias no interior da institui¢do, usando para isso
aquilo a que demos o nome de “modos de escolarizagao” .

Com isso buscamos configurar, de forma geral, as desigualdades presentes nos
processos de escolarizacdo, no “chdo” de uma escola publica, nos dias que correm.
Buscamos descortinar os movimentos de uma estrutura institucional que, mesmo em crise,
continua a gerar e multiplicar desigualdades.

Nossa tentativa com a no¢ao de “enraizamento”, porém, ¢ outra. Com ela, buscamos
aproximar nossa visdo, nosso olhar, nosso “ponto de vista”, destas trajetorias. Tentar
enxergar a estrutura institucional a partir deste “lugar” que sdo as turmas e turnos da escola.

Um primeiro movimento interessante para tentar construir a idéia de enraizamento
como um ponto de vista, seria o de recuperarmos as suas relagdes com as ferramentas
analiticas ja utilizadas neste trabalho.

Comecgaremos com os locais de moradia. Neste caso, o turno mais “enraizado”, o
turno da manha, agrega os moradores das favelas mais proximas a escola e, em especial,
aquelas mais bem providas de bens de consumo coletivo, e as de mais antiga organizacao
comunitaria. Os “enraizados” do “asfalto”, vém das proximidades da escola e, mesmo
aqueles que residem em outros bairros, vém massivamente de algumas localidades mais
proximas da escola do que determinadas regides do proprio bairro em que a escola se situa.
Assim, se alguma palavra ¢ capaz de identificar o modo de moradia dos estudantes do turno
mais “enraizado” da escola, essa palavra é agregacio.

Por outro lado, o turno que conjuga os menos “enraizados”, para qualquer das

categorias de enraizamento — o turno da tarde — caracteriza-se por enderegos relativos as
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favelas de ocupagdo mais recente, desprovidas de equipamentos de consumo coletivo, sem
grande tradi¢do nas lutas comunitarias.

Os enderegos do asfalto, neste turno, também referem-se a localidades dentro do
bairro onde a escola se situa. Mas, ao contrario dos enderegos do turno da manha, os do
turno da tarde ndo vém de locais do bairro préximos da escola. Eles sdo provenientes de
muitos locais mais afastados, mesmo que circunscritos a0 mesmo bairro.

Quanto aos enderecos do asfalto, fora do bairro, suas marcas sdo a disparidade nos
logradouros, assim como a distancia entre esses € a escola. Aqui, portanto, a palavra que
melhor expressaria a “marca” do turno mais freqiiente em termos de desenraizamento seria
dispersao.

Mas ha ainda uma outra caracteristica dos turnos, em relacdo a “representatividade”
das favelas mais proximas a escola, que entendemos ser de fundamental importancia
abordar na analise dos mecanismos de fixagdo dos alunos na escola. E que se o turno da
manha opera com uma propor¢do mais “equanime” entre alunos moradores dos morros
mais proximos a escola (Borel, Formiga e Casa Branca), mais préxima daquela
representada pela média das décadas anteriores (como nos mostra o grafico abaixo), o turno
da tarde, ao contrario, opera com uma propor¢do bem diversa daquela que marcou a

ocupacao da escola durante as décadas estudadas.

Grafico 21

Distribuicdo dos moradores de favelas na escola para as décadas de 80 e 90 (média) e para os turnos da
manha e da tarde do ano de 2005.

A\
A\
\

50%

O média das décadas de 80 e
90

B turno da manha

40% -
30%

20%

10% O turno da tarde
b -

0% -

Borel Formiga Casa Outras
Branca favelas

Fonte: Arquivo da escola
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Como vemos, no turno da manha, a curva que acompanha a ocupagao da escola
pelos moradores das favelas circundantes €, em quase tudo, idéntica aquela que expressa a
média das décadas de 80 e 90. A tUnica diferenca ¢ uma representatividade ligeiramente
maior dos moradores do Moro do Borel no turno da manha, atualmente.

Ja a curva representativa do turno da tarde mostra um acentuado aumento na
representacdo dos moradores do morro da Formiga, totalizando a metade do contingente
dos estudantes da escola que sdo moradores de favelas. O inesperado aumento faz-se
acompanhar de uma significativa queda, neste turno, da propor¢do de alunos com
residéncia no Morro da Casa Branca.

A pergunta que deve estar sendo feita neste momento é: como a desproporcao entre
a representacdo de duas das favelas que circundam a regido, por mais significativa que seja,
relaciona-se com a questdo de que tratamos neste momento? Ou, por outra, como a
desproporg¢do entre as representacdes dos Morros da Formiga e da Casa Branca pode fazer
referéncia a questdo da fixacao ou do “enraizamento” na escola?

Para respondermos esta pergunta vamos ter que realizar um breve desvio. Como ja
expusemos neste trabalho, desde meados da década de 90 uma disputa de complexa e de
dificil compreensdo (e portanto também de dificil analise) se realiza entre a fac¢do do
trafico de drogas que ocupa o Morro da Formiga e aquela que ocupa o Morro da Casa
Branca. Desde essa época a escola vem sofrendo, de maneira crescente, os efeitos da
disputa que se desdobra'*’,

Na escola isso se materializa na perda de alunos, por periodos indeterminados.'*

Ao longo dos tempos, o grupo de alunos mais afetados pela dita disputa tém sido os que

47 Na verdade, o Complexo de favelas do Borel é ocupado pelo mesmo “comando” que, desde a década de
90, ocupa o Morro da Formiga. Mesmo assim, a escola nunca registrou nenhum tipo de problema que
envolvesse Borel e Casa Branca (ocupada por comando rival). Entendemos que o segredo da “neutralidade”
do Borel refere-se ao fato de que este morro ocupa posicdo estratégica na dindmica do trafico e da venda de
drogas na cidade. Ao contrério, Casa Branca e Formiga ocupam posi¢cdes semelhantes na mesma dindmica .
Assim, se a “rixa” entre comandos ndo atinge o Morro do Borel, ele atinge em cheio as duas favelas que
ocupam posi¢des semelhantes na hierarquia das decisdes e na dindmica dos negocios envolvendo o trafico e a
venda de drogas.

48 Essas podem realizar-se como perdas ocasionais, acrescentando descontinuidade a processos de

escolarizagdo ja de si marcados pela fragmentacdo ou, nos casos de conflitos mais duradouros, abandono da
escola
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vivem no Morro da Casa Branca'”. E ¢ exatamente aqui que a questdo nos chama a
atencdo: exatamente no menos enraizado dos turnos, observa-se uma significativa
despropor¢do entre moradores dos “morros em disputa”, com grande vantagem para um
deles (exatamente aquele que, no ambito da disputa envolvendo a venda ilicita de drogas,
encontra-se em posicdo menos vulneravel, pela presenca, nas proximidades, de um aliado
“de peso”: o trafico do Borel).

Se o desenraizamento do segundo turno expressa exatamente a incapacidade da
institui¢do para “fixar”, para incorporar o aluno; se esse desenraizamento significa, como
pensamos, baixa “capacidade institucional” para permitir aos alunos a adesdao ou mesmo a
incorporagdo critica das normas e valores institucionais (portanto, desenraizados sao
aqueles aos quais sdo negados os direitos de exercicio — e também, portanto, de uso ou de
contestagdo — do conjunto de regras, de leis e de normas que regulam a escola) entdo, num
turno onde essa verdadeira “gramatica escolar” ndo se expressa, ficam abertas as
possibilidades de producdo de outras formas de regulagdo do espago. Inclusive aquelas
determinadas por um conjunto de preocupacgdes muito distante do universo de questdes
abarcadas pela escola. Neste caso em particular, no conjunto de questdes que envolvem o
dominio de uma érea urbana para trafico e venda de produtos ilicitos.

Quando tomamos a faixa etaria como referéncia, percebemos relagdes semelhantes.
Os mais “enraizados” sdo também aqueles que conseguem permanecer “dentro” da faixa
etaria especifica para a série que cursa. Sabemos serem esses os alunos que ndo sofreram
repeténcias, ndo freqlientaram projetos de “aceleracdo de aprendizagem”, ndo abandonaram
a escola. Enfim, sabemos que os “jovens” enraizados sdo aqueles submetidos aquilo o que

viemos chamando de “modo pleno”™° de escolarizagdo, no ambito do ensino fundamental.

9 0 interessante ¢ que aqui esconde-se outro paradoxo: sdo os moradores da Casa Branca, aqueles que mais
“saem” da escola, nos momentos de maior tensdo. Mas inegavelmente, a maior pressdo “psicologica” ¢ feita
sobre os alunos moradores do Morro da Formiga. A escola ja foi invadida inimeras vezes, por rapazes que se
dizem ligados ao trafico de drogas na Casa Branca, sempre em busca de outros rapazes, moradores do Morro
da Formiga.

130 Na verdade, poderiamos também usar, para designar esse “modo de escolariza¢do” sem grandes percalgos
e de “fruicdo” continua, a expressdo “modo reto” de escolarizagdo, por entendermos que tal modo de
escolarizagdo, apesar de selecionar “os melhores”, de acordo com os critérios do “julgamento escolar”, ndo é
pleno no sentido de que ndo permite a mobilizagdo das multiplas potencialidades humanas, certamente
contidas no universo de usuarios desta escola. Esse modo assemelharia-se mais a um caminho reto e rigido,
realizado ndo sem esfor¢o.
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Eles freqiientam as “melhores turmas” (as de numeragdo baixa, em especial as
turmas “01”) e encontram-se muito mais freqiientemente no turno da manha do que no
turno da tarde.

Quanto aos “desenraizados”, como ja estamos prevendo, sdo 0s que se encontram
acima da faixa etdria em relacdo a série em curso. Esses sdo os que, percorrendo o modo de
escolarizagdo ao qual denominamos de “precario” ou “acidentado” quando registrados (ou

. : o PR |
seja, quando possuidores de uma “historia de escolarizacdo”

), apresentam formas
fragmentadas e descontinuas de escolariza¢do, que combinam, de maneiras infinitamente
variadas, repeténcias, abandonos, participagdo em projetos compensatorios, numa trajetoria
escolar estendida no tempo (e aparentemente esvaziada de sentido).

Eles freqiientam as “piores turmas” (as de numeracdo alta, especialmente aquelas
que terminam em “04”, “05”, e “06”), e encontram-se muito mais freqiientemente no turno
da tarde do que no turno da manha.

Desta forma, “enraizamento/desenraizamento” expressam as formas desiguais com
que os sujeitos experimentam suas relagdes para com os modos, também desiguais, de
escolarizagdo “oferecidas” pela instituicao.

Por fim, abordaremos aquele que, no nosso entender, constitui-se num dos maiores
problemas enfrentados no segundo segmento do ensino fundamental: a repeténcia. Se
tomarmos de inicio o enraizamento em turma, ndo teremos nenhuma dificuldade em
concluir que as turmas que apresentam maiores indices de enraizamento sdo também
aquelas onde o percentual de repeténcias ¢ quase nulo.””> Ao contrario, aquelas que
apresentam os menores indices de enraizamento sdo aquelas onde verificamos as maiores
percentagens de repeténcias simples, dupla ou tripla.

Ainda tomando o enraizamento na turma como referéncia, percebemos que as
turmas do primeiro turno sdo significativamente mais enraizadas do que as do segundo,
tanto se compararmos o nimero de turmas “enraizadas”, quanto se compararmos o “grau”

de enraizamento delas.

51 Historico escolar.
152 . , . ~ . ;g . .
Aqui a unica excegdo seria a turma 804 que, apesar de apresentar indice de enraizamento em turma maior

do que 2,0, apresenta, em seu contingente de alunos, 50% de repetentes. Nas outras turmas de alto indice de
enraizamento, o percentual de alunos néo repetentes variava entre 90% e 100% do contingente geral da turma.
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Quando utilizamos o indice de enraizamento na escola, ja sabemos o que acontece.
O primeiro turno apresenta indice de enraizamento quase trés vezes superior ao do primeiro
turno.

Essas consideragdes nos revelam o quanto a maneira com que se agrupam os turnos
constitui elemento fundamental para compreendermos as possibilidades de enraizamento/
desenraizamento dos alunos na escola. Ao mesmo tempo, a luz da nocdo de enraizamento,
podemos aprofundar nossa compreensdo a respeito das diversas e desiguais condi¢des de
escolarizagdo que marcam as trajetdrias dos alunos na escola hoje. Recuperaremos,
portanto, a analise das repeténcias no segundo segmento do ensino fundamental, captando
dela as conclusdes a que chegamos.

Quando tomamos os diversos indices de repeténcia, agrupando-os nos turnos,
percebemos que a uma distribuicdo bem demarcada de repetentes no turno da manha,
(permitindo-nos reconhecer nela os “tipos” diferentes de turma assim como a “hierarquia”
entre elas) correspondia, no turno da tarde, uma distribuicdo desconcertante das repeténcias
pelas turmas, com inversdes de freqiiéncias esperadas,’” ndo nos permitindo perceber
como foi possivel no primeiro turno a interven¢do das “leis da selecdo escolar” neste grupo.

Novamente, como no caso da distribuicdo das moradias nas favelas da regido, onde
a representacdo das comunidades na escola sofria interferéncia de pressdes estranhas a
institui¢ao escolar, percebemos aqui a fragilidade institucional, s6 que agora expressa numa
das estratégias mais “caras” 4 sua dindmica: a seletividade'**.

Tanto quando fazemos referéncia a condigdes extra-escolares implicadas nos
processos de escolarizagdo, como € o caso das moradias, quanto quando fazemos referéncia
a mecanismos ¢ estratégias intra-escolares, constatamos que os turnos manifestam
mecanismos dispares de acdo, expressando, por sua vez, graus desiguais de fragilidade
institucional.

Comegamos a elaborar a idéia de enraizamento como possivel categoria de andlise
de processos de escolarizagao quando, durante o levantamento, percebemos que nas turmas

de melhores desempenhos da escola, especialmente naquelas que funcionavam no turno da

153 Especialmente, nas “melhores” turmas, no que se refere a repeténcia simples.

3% 0 que ¢ de se estranhar numa escola em que, como nos mostra a analise das décadas anteriores , em
capitulo que precede este, a seletividade foi sempre um dos mecanismos mais caros e atuantes.
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manha, havia uma alta freqii€éncia de alunos que se encontravam agrupados nas turmas mais
“seletas”, durante toda a sua trajetoria escolar (alguns desde o inicio do curso primario).
Comecou entdo a ficar claro para nos que os atuais critérios de selegdo escolar vém criando
uma situacdo que aponta quase que para a segregacdo (espacial, posicional) das turmas
mais “seletas”, em turnos especificos, criando verdadeiras “dinastias” escolares.'”

No avesso dos agregados “historicos” das turmas mais seletas, encontram-se aqueles
para quem ¢ impossivel a constru¢do de qualquer espécie de raiz. Com histdrias de
primarios recheados de repeténcias e entradas em projetos, de gindsios também plenos de
repeténcias, as vezes multiplas, os jovens portadores das trajetorias que descrevemos sao
agregados em turmas que sintetizam e ao mesmo tempo multiplicam essas caracteristicas,
condensando as ‘“sobras” da seletividade escolar nos tempos que correm. Com uma
diferenca em relagdo aos tempos passados: agora os “sobrantes” sdo mantidos, a todo o
custo, dentro da escola. A pergunta que deveriamos estas nos fazendo, ¢: estariam eles
sendo escolarizados?

Diz-nos Martins: a marca dos tempos que vivemos esta no fato de que o periodo

. . 156
entre 0 desenraizamento € o re-enraizamento estendeu-se

no tempo. Neste quadro sdo
possiveis, desde a transformacgao desta condicdo transitoria em condi¢do permanente, como
também a criagdo de um sem nuimero de condi¢des provisdrias, de graus e intensidades
distintas de precariedade, nesse estado liminar entre enraizamento e desenraizamento, entre
inclusdo e exclusdo. Esse ¢, acreditamos, o “espaco” onde estdo inseridas as desigualdades
que se multiplicam na escola que se modifica.

Acreditamos ser este o caso da escola em analise neste trabalho. Dentro de uma

mesma instituicdo, que vem circunscrevendo seu raio de acao as camadas mais vulneraveis

155 o . « : » o " =
Na escola, a selecdo tem muito pouco de casual. As regras e normas que “determinam” os critérios de selecdo estdo

pouco sujeitas a negociagdes e embates. Porém, as regras escolares ndo sdo menos contestaveis e negociaveis por serem
mais ou menos rigidas, mas por estarem escondidas pela aparente neutralidade de suas intengdes e pelas “evidéncias” de

sua validade.

13 Martins (Ref. “A exclusdo e a nova desigualdade) refere-se aqui a todas as formas de deslocamento, de
“exclusdo”, intrinsecas as formas capitalistas de produgdo. Para ele, o capitalismo sempre provocou exclusdo.
Sempre produziu formas multiplas de desenraizamento (especialmente naquilo que toca as formas de
sociabilidade menos organica a forma capital) . Para ele, porém, as novas formas de acumulaggo do capital,
aliadas a politicas por alguns chamadas de neoliberais, vém produzindo um fendmeno de qualidade nova: a
extensdo, as vezes infinita, permanente, entre 0 momento do desenraizamento ¢ o do “re-enraizamento”. A
isso o autor da o nome de “nova desigualdade”.



de determinada localidade, estabelecem-se mecanismos variados que combinam selegdo e
segregacdo, que aliados a mecanismos diversos de desqualificagdo e fragilizagdo
institucionais produzem ndo sé “lugares” diversos no interior das instituicdes, mas

principalmente “institucionalidades” desiguais dentro de uma mesma escola.
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Capitulo 5

No Corredor
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1) A fragilidade institucional e os mecanismos

de controle

Comegamos este trabalho buscando aproximar os processos de expansdo da escola
aos pobres no Brasil, aquela que se apresenta como sua “questdo social”. Recusar a
escolarizagdo das faixas mais vulneraveis da populagdo pelo “método” da inser¢do numa
escola precaria, que a cada dia toma “ares” de espaco de gestdo da pobreza, parece ser o
movimento que rege esta “abertura”. A manuten¢do de renitentes indices de pobreza,
apontando a incorporagdo precaria das maiorias brasileiras num quadro de “aumento” dos
patamares de escolarizagdo, parece ser a encarnacao mais incontestavel do “fendomeno”.

“Expandimos” a escola, circunscrevendo-a aos pobres e modificando o seu perfil.
As politicas implementadas a partir de meados da década de 90, até o ano de 2002, durante
a gestdo de Fernando Henrique Cardoso (algumas delas determinadas por o6rgaos
internacionais de financiamento) vem produzindo alguns efeitos, sentidos, em especial, nas
escolas de ensino fundamental: aligeiramento dos contetidos escolares, assim como da
formacao dos educadores; fragilizagdo da estrutura fisica institucional; diminuicdo do
investimento per capitd — tudo isso coroado por uma politica articulada aos o6rgaos
assistenciais, fazendo da escola um “braco” da gestao dos pobres.

No ambito das unidades escolares experimenta-se uma crise de significativas
proporgdes. O resultado? “Desescolarizagdo da escola” com crise de sua fun¢do social. Em
cheque, a legitimidade da instituicdo e seus agentes, assim como dos sentidos que
fundamentam a estadia de seus usuarios.

A fragilizagdo estrutural e social desta institui¢do, agora circunscrita aos pobres,
(aliada a perda gradativa das fun¢des “classicas” que davam sentido e legitimidade a sua
existéncia) tem feito da escola muito menos um lugar de instru¢do dos sujeitos que a
habitam e muito mais o “lugar” de sua contengao.

A escola como espaco de tensdo entre instrugdo e contencdo, acaba por render-se
aos imperativos do segundo, mobilizando parte significativa de sua precéria estrutura na

regulagdo de seus usuarios.
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Na escola que estudamos, os sinais do “imperativo do controle” ja podiam ser vistos
mesmo antes de nossa entrada em campo, na observagdo direta da instituicdo. Em nosso
capitulo anterior a dificuldade sentida pela escola na utilizagdo de suas proprias “leis e
normas” na busca da regulacdo e da normatizacdo de seu espago, ja podia “sentir-se” na
estranheza dos niimeros relativos a representagdo proporcional das populagdes referentes as
favelas e morros da regido. Na disputa local entre correntes adversarias do trafico de
drogas, interpretamos tal despropor¢cdo como um sinal de que outros valores e interesses,
além daqueles propugnados pela escola, comecam a afetar seriamente a distribui¢do
proporcional da populagdo local pelas institui¢cdes educativas.

Por outro lado, nas entrevistas e observagdes que realizamos no local, nao foi s6 o
“espectro” do trafico aquele com o qual nos deparamos. A policia também se apresenta no
intuito de fornecer “ajuda” nos dificeis e complexos mecanismos de regulagdo escolar. Em
2004, depois de um incidente envolvendo alunos da escola, o delegado da DP local, em
entrevista com a dire¢do da escola, indicou a proibicdo do uso de bonés assim como o
descoloramento dos cabelos para os meninos da escola, afirmando serem esses perigosos
“sinais de marginalidade”.

Em quase todas as reunides de professores, os assunto das proibi¢des veio a baila. A
questao dentro da escola transformou-se em norma de conduta (e, claro, no mais executado
mecanismo de transgressdo, especialmente pelos alunos mais velhos), atribuindo-se
diretamente ao delegado de policia, a proibi¢cdo do uso do cobi¢ado adereco pelos meninos
da escola. Ou seja: a escola que perde seus instrumentos (proprios, institucionais) de
controle, ndo s6 admite como também evoca a autoridade policial como forma de fornecer
“autoridade” as suas “leis”.

De maneira mais direta, o trafico de drogas também estabelece normas de conduta
no interior da escola: através de bilhetes, recados e telefonemas indica horarios de término
das aulas quando da iminéncia de um tiroteio nos morros e proibe musicas (geralmente

funks ironizando morros e favelas'’).

*7'E bastante complexa a relagio entre os jovens moradores dos morros em disputa e o trafico de drogas no
local. Primeiramente, porque o trafico ndo configura um fendmeno homogéneo, estabelecendo intimeros
padroes de relagdo com as populagdes dos locais que “tomam” como ponto de venda e distribui¢cdo de drogas.
Em segundo lugar, porque a inser¢do social das familias moradoras das favelas “tomadas” também varia
infinitamente. Mesmo assim, assistimos na escola a um fendmeno interessante: é que os jovens moradores das
favelas onde ha disputa entre facgdes do trafico acabam assumindo a disputa. Mas o fazem a maneira das
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Mas se estes sdo sinais da “desinstitucionaliza¢do” da regulagdo escolar, mostrando
que as instituigdes de gestdo dos pobres (os o6rgaos de assisténcia, a policia e, de tempos
para ca, o trafico de drogas) vém tomando espaco na escola, no cotidiano da instituicao
deparamo-nos com outra das faces da perda de sua capacidade reguladora: sua
desestruturacao.

A escola em que realizamos nossa pesquisa, iniciou o ano letivo de 2005 com 1400
alunos, divididos em turmas de Jardim de Infincia, primeiro segmento e segundo segmento
do ensino fundamental e turmas de educacdo para portadores de necessidades especiais.

Ela conta com 73 professores efetivos, mas com uma necessidade de professores
20% acima daquela que possui,””® contando, para a complementagio de seus quadros, com
professores (os proprios professores efetivos da escola) em regime de contratagdo precaria.
Ha ainda um diretor, um vice-diretor, um coordenador pedagogico,"” seis merendeiras, um
inspetor , uma agente de secretaria, um servente.

Como ja descrevemos neste trabalho, o ginasio funciona num prédio de trés andares.
No primeiro ha algumas salas destinadas ao primario (as séries mais adiantadas) e uma
parte desativada que hoje funciona como “deposito”.'® No terceiro andar, praticamente
desativado, funcionam a biblioteca, o laboratorio de quimica e ciéncias naturais, duas salas
contendo maquinas que foram anos atrds usadas nas aulas de “artes industriais” ¢ um
auditério. Todos os equipamentos (com excecao do auditorio) encontram-se sem uso por

falta de manuten¢do, reposicdo e atualizagdo, e por falta de funciondrios ou de

dinamizadores para os mesmos.

torcidas de futebol ou dos simpatizantes de escolas de samba. A disputa entre eles configura muito mais uma
espécie de emulagdo que fertiliza brincadeiras e “zoag¢des”, do que a guerra fratricida que se v€ nos dominios
efetivos do trafico de drogas na cidade. Dai a apreciagdo pelos funks que brincam com as favelas em disputa.
Dai também a proibi¢do “exdgena”.

138 Essa ¢ a tonica no municipio do Rio de Janeiro, e por sua localizagdo essa escola constitui exemplo dos
menos graves. Na verdade , o municipio “supre” a falta de professores efetivos com um regime precario de
contratagdo — a chamada dupla regéncia — por hora aula trabalhada e sem os direitos assegurados nos regimes
regulares de contratacdo municipal. O mais impressionante ¢ que tais regimes de contratagdo precaria sdo
efetuados exclusivamente entre professores efetivos, mostrando que a contratagdo precaria ¢ uma das mais
perversas faces da precariedade do trabalho efetivo no conjunto de escolas da rede.

**Que no ano de realiza¢io deste trabalho fazia “dupla regéncia” numa turma de Progressio.

1" £ importante esclarecer que, por um complicado sistema de isolamento por grades, o andar do ginasio e o
andar do primario ndo se comunicam. Eles tém,para garantir a eficacia do isolamento entre os segmentos,
escadas, entradas diferentes, assim como meios independentes de comunicagdo com o patio. Mesmo o
“depdsito” (que funcionou em tempos pregressos como sala de uma das turmas com “necessidades especiais”)
separa-se do andar da escada que leva ao andar do ginasio por grades que garantem o isolamento do local.
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O tnico recurso em uso na escola (com exce¢ao das salas de aulas, do refeitorio e
dos dois patios utilizados para a pratica de esportes) ¢ uma sala de leitura, direcionada ao
curso primario.

Com essa estrutura, ao mesmo tempo “bésica” e precaria, ndo ¢ de se estranhar que
os mecanismos ¢ normas de controle da escola freqiientem a pauta de dez entre dez
encontros e reunides de professores na instituicao. Neste contexto, na verdade, as reunides
“pedagodgicas”, conselhos de classe e centros de estudos, envolvendo direcdo, supervisdo,
coordenacdo e professores, viram verdadeiras “maquinas” de produg¢do de leis e de normas
para o controle escolar'®'.

Faltas e atrasos de professores; circulacio de alunos pelos corredores, patio e
banheiros da escola; problemas relativos as entradas e saidas de alunos pelos portdes da
mesma, sdo alguns dos objetos “preferidos” das reclamagdes e queixas da administracao
escolar.

Um trecho do diario que mantive como registro de seis meses de observagdo do

corredor do ginasio da escola, ilustra bem o problema criado pelas faltas freqiientes de

professores:

“Um professor desdobra-se entre duas turmas , no turno da manha.
A falta de professores, porém, é muito mais comum no turno da
tarde. A diregdo tenta coibir a pratica, alegando haver reclamagdes
dos pais de que os jovens andam chegando muito cedo em suas
casas. Os professores, porém, defendem a pratica, ndo s6 porque
desta forma “otimizam” seu tempo na escola, mas também porque
alegam ser impossivel trabalhar no andar do ginasio quando ha

turmas em tempo vago. ”

As pressdes para que se restrinja a0 maximo a circulacdo de alunos no espaco da
escola, da vazdo a elaboragdo de uma verdadeira “tecnologia institucional” de controle dos
espagos . Elas incluem um complexo mecanismo de fechamento de grades estrategicamente

posicionadas, de maneira a isolar o corredor do ginasio, interrompendo a comunicagao

1! Digo controle escolar e ndo controle dos alunos, porque as normas e resolugdes, as vezes tomadas nas
reunides, mas na maioria das vezes comunicadas através delas, envolvem, ndo s6 os usuarios da instituigao,
mas também seus agentes.
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deste com os outros andares do prédio e com o patio da escola. Dentro do andar onde o
ginasio funciona, o fechamento do bebedor e do tnico banheiro (mesmo nos dias de calor
escaldante) objetivam “desanimar” qualquer saida de sala (se o aluno encontrar as grades
de comunicacdo do gindsio com o patio e com o andar acima fechadas e o bebedor e o
banheiro desativados, ¢ obrigado a voltar para a sala).

Por outro lado, o posicionamento estratégico da secretaria e da sala da diregao,
abrindo-se para a frente do patio da escola, permitem a visibilidade daqueles que, contra
todas as possibilidades, conseguem escapar do corredor do ginasio. Um sistema de
microfones ligados a alto-falantes, conectando a dire¢do aos andares onde as salas ficam
situadas, permitem a denuncia e admoestagao publica dos “fujdes” em “tempo real”.

A auséncia de agentes de portaria fez com que se aparelhasse o portdo de entrada e
de saida com uma camera que, ligada a um pequeno aparelho de tv, permite o “controle”

dos fluxos para dentro e para fora da escola, com o auxilio da automagao da porta principal.

1.1) “Esqueceram de combinar com os russos”

O problema ¢ que as precariedades: da populacao que freqiienta a escola, do tipo de
trabalho ao qual estd sendo submetido o professor e da estrutura administrativa, burocratica
e fisica da escola, “boicotaram” a complicada arquitetura montada para a manutencao do
controle escolar. Como conta a anedota futebolistica, armaram a jogada, mas esqueceram
de “combinar com os russos”. A escola “extravasa” o tempo todo os mecanismos de
controle sistematicamente montados por ela mesma.

As pressoes sobre o trabalho dos professores, sua perda de prestigio (nao so6 fora,
mas especialmente dentro da institui¢do), a precariedade de seu trabalho, aliados as perdas
salariais sucessivas (fazendo com que a categoria tenha que trabalhar mais para ganhar cada
vez menos) sdo, ao nosso ver, algumas das justificativas para suas faltas e atrasos.

Mas o conjunto de argumentos tomado de forma geral ndo explica a particular
incidéncia do fendmeno no turno da tarde. E aqui retornaremos ao argumento construido no
capitulo anterior: é que a precariedade e a fragilidade institucionais, manifesta de maneira

muito mais marcante no turno da tarde (fragilidade esta que manifesta-se aqui muito menos
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em referéncia as condi¢des de funcionamento da escola e mais ao tipo de “agregacdo
institucional” que a escola proporciona, “integrando” os conjuntos que acumulam as mais
precarias formas de insercdo), este desenraizamento do turno da tarde €, ao nosso ver, o
argumento mais interessante para justificar a particular incidéncia de faltas no turno da
tarde.

Os professores deste turno sao os mais novos na escola e, portanto, sao aqueles que
construiram uma relagdo menos duradoura para com a instituigdo, tendo menores
possibilidades de “conhecer” suas caracteristicas. O turno da tarde ¢ ainda aquele onde
concentra-se o maior namero de contratos temporarios. E importante entender que esse tipo
de contrato (calculado com base na hora de aula trabalhada, sem garantia de continuidade e
excluido das conquistas obtidas pelos trabalhadores efetivos) determina uma forma de
rela¢do para com a instituigao.

Ele ndo cobre reunides pedagogicas e conselhos de classe; ndo permite a realizagdo
de cursos. Enfim, o contrato de trabalho temporario determina uma relagdo fragmentada e
descontinua para com a instituigdo. A maior freqiiéncia de “descontinuos” e a alta
incidéncia de professores “novatos” no turno da tarde da escola indicam o fragil
“enraizamento” deste turno, também para os seus professores' .

Nao ¢ de se estranhar, portanto, que o problema das faltas de professores, em
especial os do turno da tarde, aconteca também nas reunides pedagdgicas e conselhos de
classe nesta escola.

Portanto, também ndo ¢ de se estranhar que nestas reunides, tenhamos presenciado
uma dindmica singular na tomada de decisdes. E que se nas reunides com o grupo de
professores do turno da manha os problemas relativos ao controle da escola sao postos
como questdes a serem debatidas coletivamente, ao contrario, nas reunides envolvendo o
segundo turno, os problemas da regulagdo da escola sdo colocados como justificativas para
a producao de novas “normas de conduta” (para professores).

E mais: tais “normas” sdo elaboradas com base nas discussdes envolvendo o

conjunto de professores do turno da manha. Aqui, o “desenraizamento” do turno da tarde

12 No capitulo anterior tratamos do desenraizamento/enraizamento das turmas e dos turnos.
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implica ndo s6 na impossibilidade de configuragdo de um “coletivo” de professores, mas
também em perda de forca politica dentro da escola'®.

Por outro lado, as tentativas de controle dos “fluxos” escolares ndo agem apenas
sobre os alunos. Os professores também sdo objetos de sua a¢do. Desta forma, para além de
possiveis compromissos determinados por enraizamentos diversos, hd ainda uma outra
dimensdo nas “transgressoes” perpetradas por professores em suas faltas e atrasos: o
controle do tempo de seu trabalho.

Um trecho do diério realizado na observagdo direta da escola pode nos dar uma

idéia mais clara a respeito da questdo a qual nos referimos:

A gestdo do espaco e do tempo nesta escola é uma tarefa
impossivel. Porque ndo sfo apenas os alunos que burlam e
subvertem os espagos ¢ tempos da escola. Os professores também o
fazem, atrasando-se na subida para as aulas, terminando suas aulas
muito antes do aviso do sinal, adiantando aulas de colegas faltosos,
as vezes em trés turmas ao mesmo tempo. Na verdade os
professores também se “ajustam” a desestruturagdo da instituigao,
usando o que lhes resta de autonomia, de forma a gerir, quando

possivel, o tempo e o espago de seu oficio.”

Mas como ja apontamos, nao ¢ s6 a precariedade da posi¢ao dos professores que
determina obstdculos ao controle escolar. Vimos que existe uma rede fisica de contengao
dos fluxos escolares, envolvendo grades, portas automaticas, sistemas de cadmeras em
circuito fechado , “sons” e auto-falantes.

Essa “rede” determina uma rigidez a estrutura fisica. E exatamente essa rigidez que,
espera-se, garanta o controle. Mas ndo o faz. Alguns trechos do diario nos ddo uma

expressao mais “viva” do problema.

13 Norbert Elias (Os Estabelecidos e os Outsiders) faz uma interessante discussio sobre a relagdo entre o
tempo de ocupagdo de um lugar ¢ a apropriagdo de posi¢des de poder, em populagdes em posi¢des sociais
semelhantes. A discuss@o ¢ muito interessante para pensarmos a relacdo entre o tempo de trabalho efetivo na
escola (enraizamento) e as posi¢des de poder para professores nesta escola.
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A circulagdo no corredor ¢ um “habito” para alguns dos alunos.
Aparentemente, ha muito pouco controle da circulagdo dos alunos
pelos corredores, especialmente por parte de alguns dos
professores. O inspetor coloca os alunos (literalmente) para dentro
das salas de aulas. Em determinado momento, findos os argumentos
que justifiquem as saidas de sala, forma-se um imenso grupo a volta
do bebedor. Ali os alunos se amontoam, batem-se, empurram-se, ¢,
de vez em quando, bebem agua. Passados alguns minutos, o
inspetor usa o recurso supremo, no intuito de manda-los em massa
para dentro de sala: fechar o bebedor. Mas ainda assim, ficam de
fora alguns renitentes que tém que ser postos para dentro de sala,

quase que arrastados.

O inspetor volta (havia descido por alguns momentos para resolver
alguns problemas junto a direcdo). A dificuldade ¢ dispersar os
grupos de alunos ja sem aulas das turmas 603, 701 e 703, tarefa
quase impossivel. Ha4 namoros e paqueras em andamento. Ha

13

também conversas entre amigos e hd “zoacdo”. Os grupos “sob

controle” ndo parecem incomodar muito o inspetor.

O inspetor teve que descer e agora uns 12/15 alunos continuam
circulando pelo corredor. A confusdo ¢ generalizada, mas em
TODAS as turmas ha professores. Trés minutos depois da descida

do inspetor, ha mais ou menos 20 alunos no corredor. Um menino

no corredor, a esta altura entupido de alunos. A seguir, um menino
mais velho roda, como se fosse um saco, um colega mais novo.
Neste momento ndo agiiento e intervenho (em meses de “corredor”,

essa € a primeira vez que intervenho).

Acabou o tempo. Os alunos da turma 503 tentam fugir de uma das
aulas. O inspetor consegue impedir, a tempo, a fuga em massa. Na
passagem do tempo de aula, com a fila enorme, ele fecha o

bebedor. Os alunos ficam revoltados, especialmente os menores
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(realmente eles sdo os que mais sofrem). O professor finalmente
sobe para a turma 503. So6 entdo a turma entra em sala deixando o

corredor livre.

Esses sdo alguns exemplos muito simples de como os alunos colocam em xeque,
durante todo o tempo, as “tecnologias de contengdo” que, mesmo combinando pressao
institucional sobre os professores para que controlem as saidas de salas durante as aulas,
mesmo para idas ao banheiro; interdicao dos “espagos de lazer do corredor” - banheiro e
bebedor — para uso dos alunos; ou o desenvolvimento de “pegadas” para a contengao fisica,
ndo conseguem conter o “extravasamento” dos jovens. Ha sempre alunos por toda a parte.

Na contramao da rigidez escolar, eles continuam afirmando a escola , o patio dela, o
corredor do gindsio, como espagos de sociabilidade, onde namoros, paqueras, amizades e
“zoagdes” podem e devem acontecer. Para isso inventam espacos de “lazer” nos limites
“aridos” do corredor do ginasio . Fazem do bebedor e do banheiro seus “pedagos”; das
filas, lugares de encontros e das portas das salas, “points”.

Mas o fato de alunos “inverterem” a ordem da regulacdo escolar ndo configura
nenhuma novidade. A novidade aqui, pensamos, ¢ que no caso destas escolas de precaria
estrutura, sdo principalmente as proprias necessidades “escolares” que colocam em xeque a

estrutura montada para o seu controle.

Hoje, realmente, os meninos do primario resolveram infernizar a
vida do inspetor. O problema acontece porque, exatamente hoje,
alguns fatores vém concorrendo para que haja uma intensa
movimentacdo de alunos entre o patio e o terceiro andar da escola,
deixando o caminho aberto para a “comunica¢do” com o corredor
do ginasio da escola, no segundo andar.

A turma 605 esta fazendo prova, e os alunos que forem terminando
a avaliacdo descerdo para o patio da escola. Além disso um
professor prepara, junto com uma das turmas de 5% série, uma
exposicdo de maquetes, que para a apresentagdo deverdo ser
transportadas do térreo onde estdo guardadas, para o quarto andar

da escola.
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As duas ocorréncias criaram as condigdes para o estabelecimento do caos no
corredor. As criangas do primario vinham ao corredor do gindsio (ver a iniciagdo ao jogo),
gritar, brincar no bebedor, “freqiientar” o banheiro, implicar com o inspetor. Os alunos da
turma 605, saindo da prova, brincavam e “zoavam” o inspetor, confraternizavam com
colegas, atrapalhando as aulas em outras turmas.

Isso mostra o quanto a precariedade da estrutura, aliada ao enrigecimento de seus
espacos, na tentativa de controlar os fluxos de alunos no interior da escola torna impossivel
qualquer quebra de rotina (isso se ndo estranharmos o fato de tomarmos provas e
exposic¢des de trabalhos como “quebras de rotina” em uma ESCOLA. Aliés, o que dizer de
uma escola em que provas e exposi¢des criam o caos?). Mostra ainda o quanto a tentativa
de controlar o “incontrolavel” passa pelas tentativas de restricdo da circulacdo dos alunos
dentro da escola.

As tentativas permanentes de controle dos alunos, através da restricdo de seus
“fluxos” dentro da escola, além de aparentemente inutil, acaba por produzir outros efeitos,

que terminam por “piorar” a situagao que buscava resolver.

“circulando” ¢ a palavra de ordem no patio da escola. A ndo ser nas
horas de recreio, todos os esfor¢os sdo realizados para que ninguém
permanega no patio da escola. “Circulando” ¢ também a palavra
que mais se ouve na praga, em frente a escola. Pelo sistema de auto-
falante, a diretora alerta os alunos: “Circulando, fulano! Circulando,
cicrano”...Nos casos mais extremos, podemos ouvir: “Circulando,
turma.....”. Até os professores sdo postos a “cicular”. O imperativo
da circulagdo nao faz da escola o lugar mais acolhedor do mundo.
Presenciei as gestoras da instituicdo expulsando de seu interior
alunos do turno da manhd que tentavam “fazer hora” dentro da
escola para alguma atividade da tarde. A ordem ¢ CIRCULAR. O
patio ndo ¢é lugar para aluno, a ndo ser nos breves momentos de

recreio.

As tentativas de controlar os alunos nesta instituicdo de precdria estrutura, envolve

também paradoxos. Porque se no corredor do gindsio as tentativas sao sempre pela restricao
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da circulagdo dos alunos, empurrando-os para dentro das salas, no patio, ao contrario, a
proposta ¢ “circular”.

O fato ¢ que com esta forma de organizacdo, premida pelo “imperativo do controle”, que
faz das salas de aula os pontos de chegada e do corredor e do patio locais de esvaziamento e
de circulagdo, os jovens alunos da instituicdo ndo tém “lugar’na escola.

Inventar espagos de sociabilidade mutantes (pois podem estabelecer-se em qualquer
lugar da escola), mdveis (pois podem ser “carregados” pelos grupos enquanto circulam pela
escola), criativos (porque transformam o uso das coisas, banheiros e bebedouros em
espagos de “lazer”), ndo é s um sinal da inventividade dos jovens que habitam a escola. E
também uma necessidade, nessa instituicdo que enrijece seus controles diante da

precariedade de sua estrutura.

2) Breve pausa para uma explicag¢do necessaria: por
que o corredor?

Minha proposta aqui ¢ perceber os embates que envolvem os mecanismos de
regulacao escolar, especialmente naquilo que envolve a relagdo entre seus jovens usudrios e
a instituicdo. A questdo que se apresentou, desde os primeiros momentos da pesquisa,
referia-se a qual dos espagos da escola seria 0 melhor “posto” de observagdo direta, que me
permitiria ter uma visao ao mesmo tempo ampla e precisa dos conflitos que envolvem a
regulacao da escola.

As salas de aulas me pareciam espagos bastante estruturados. Nelas, uma relagao
particular acontecia: a relagdo professor-aluno. E entre estes, ainda uma outra mediacao:
aquela determinada pala producdo do conhecimento escolar . Penso que as caracteristicas
deste espago, com sujeitos bem definidos, e papéis especificos, com codigos e leis
particulares, acabam fazendo deste um espago por demais limitado, por demais rigido, para
a realizag¢do do objetivo que me propunha com a observacao direta.

Por outro lado, o patio, por suas dimensdes avantajadas (o que tornaria muito dificil
a adog¢do de uma posi¢ao privilegiada para a observacdo), por sua funcido “multipla”,
servindo de lugar para uma sucessdo de “recreios” dos varios “segmentos” (além do

gindsio, primdrio, pré-escola e educacao especial) e pelo tempo “curto” para a observagao,
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reduzindo-se este a duragdo do tempo de um recreio por turno, possibilitaria-me
observagoes por demais fragmentarias e desconexas.

Optei pelo “corredor do gindsio” como ponto privilegiado de minhas
observagdes.'* Nele mantinha-se a “desestruturagdo” do patio, matizada pela rigidez das
salas de aulas. Nesse “meio do caminho”, entre a “estruturagdo” das salas e a dispersdo do
patio, encontrei o “lugar” ideal para minhas observagdes.

O corredor ndo ¢ apenas o “meio do caminho” simbdlico entre postos extremos. Ele
¢ também o meio do caminho “fisico” nas trajetorias realizadas pelos jovens alunos do
ginasio da escola. Por ser o “meio” da trajetoria, ele configura, nesta escola de fluxos
limitados e circulagdo restrita, o “lugar” de onde e para onde chegam alguns dos inimeros
problemas que envolvem o controle do espaco na institui¢do. Ele expressa estes problemas.

O corredor tem sua “autoridade”. O inspetor ¢ o Unico da escola que dedica-se
exclusivamente a regulacdo do lugar. Sua ‘“autoridade” ¢ também particular: nem
“poderosa” e fundada em raizes “externas” como a da dire¢io,'® nem fragilizada, porém
fundada em raizes, digamos, cognitivas, como a do professor. A autoridade do inspetor nao
tem mediacdes no corredor. Ele ¢ o gestor do espaco neste lugar.

Seu trabalho ¢ absolutamente fundamental, especificamente pela configuragao
espacial das salas e o tipo particular de conexdo que elas estabelecem com o corredor. E
que sdo nove amplas salas que comunicam-se com o corredor através de meias paredes.
Além das salas o corredor “possui” uma sala de diminutas dimensdes que “abriga” o
inspetor e permite a realizacdo de algumas de suas tarefas burocraticas, além de um
banheiro misto, para alunos e alunas e um bebedouro (que servem também, como ja

sabemos, como espacos de “lazer” para os jovens do ginésio).

%0 que ndo quer dizer que tenha freqiientado, na escola, exclusivamente este lugar. Entradas, saidas,
recreios, festas, reunides de professores ¢ a sala dos professores, onde o trabalho com os documentos
escolares era realizado, foram também espacos ocupados por mim nesta investigacdo. Mas o lugar mais
sistematicamente freqiientado, de onde tiro as notas que compuseram meu didrio de campo, essas foram feitas
com base na observagao do corredor do ginasio, no segundo andar do prédio “anexo” da escola.

' O municipio do Rio de Janeiro ndo faz elei¢do para dire¢io das escolas. Ele realiza uma consulta a
“comunidade escolar”. Nestes tempos de “despolitizacdo” das questdes escolares, o poder das diregdes esta
muito mais fundado em suas relagdes com a Secretaria de Educagdo do que naqueles “consultados” no
processo de escolha de diregdo escolar. As dire¢cdes funcionam hoje como gerentes das politicas municipais
nas unidades escolares.
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Minha posicdo no corredor, entre as salas e o patio, “de frente” para os
acontecimentos, num dos lugares menos estruturados do ginasio escola, me deu a
visibilidade necessaria para a reflexdo sobre alguns dos elementos que regem a regulacao
da escola.

Mas a posicdo que produziram para mim no corredor foi tdo fértil para a
compreensdo dos impasses que marcam a regulacao deste lugar, quanto algumas das mais

interessantes observagdes que realizei.

Ha alguns dias me ausentei do corredor. O inspetor reclamou
gentilmente de minha auséncia. Disse-me que comigo aqui 0S
alunos ficam mais calmos. Confessou-me que quando os alunos
perguntam por mim, afirma que sou da CRE'®® e que estou aqui
para observa-los. Penso que comigo no corredor o inspetor fica
mais tranqiiilo para realizar as multiplas (e as vezes impossiveis)
funcdes que seu trabalho reivindica. Acho que minha presenga no
corredor o tranqiiiliza porque faz com que um adulto, ainda que
formalmente, ocupe um espaco naquele corredor, permitindo-lhe
ausentar-se quando necessario, sentindo-se menos premido. A
afirmacdo de que sou da CRE “agrega valor” a minha presenca
apenas formal naquele espago de controle tdo dificil. Sou, portanto,

uma espécie de espantalho no corredor do ginasio.

Quando chego a escola, uma professora que da aulas no turno da
tarde confessa para mim que alimentou na turma o boato de que sou
uma enviada da CRE para observar o comportamento dos alunos ( a
mesma historia que me contou Martinho). Ela me contou, muito
animada, que os alunos morrem de medo de mim (engragado, ndo ¢
o que percebo. Desconfianca, curiosidade, sim. Medo, ndo). A
professora me conta que o fato de escrever o tempo todo, alimenta
nos alunos as desconfiancas sobre minhas origens. Tento explicar a
ela os problemas referentes a esta atribuicdo, para a pesquisa que

desenvolvo. Falo sobre minhas inumeras e sistematicas tentativas

1% CREs: Coordenadorias Regionais de Educagio, sio 6rgios mediadores entre as unidades escolares e a
Secretaria Municipal de Educacdo. A cada Coordenadoria corresponde um determinado nimero de escolas.
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de explicar aos alunos minha posi¢do na escola. A professora

simplesmente, “da de ombros”.

Deste momento em diante, passei a manter sempre em cima da mesa que ocupei no
corredor, minha carteira de doutoranda da UFF . Tenho certeza de que chamei a atencao de
alguns dos alunos. Mas ndo posso deixar de compreender a atitude do inspetor e da
professora. Numa escola de tdo precaria estrutura, qualquer ajuda ¢ bem vinda, e penso que
a posicao que os agentes escolares escolheram para justificar minha posi¢do na escola
naquele momento denuncia apenas o grau de precariedade da estrutura escolar e a perda de
controle sobre os alunos que esta precariedade vem determinando. Posso ndo gostar da
posicdo que escolheram para mim, posso tentar ocupar uma outra posi¢do, mas compreendo
perfeitamente que queiram me utilizar como um agente a mais para a regulacdo deste
espago.

O fato ¢ que deste lugar fiz algumas observagdes. As mesmas que divido com vocés
de agora em diante. Elas estdo divididas em temas que se relacionam entre si, mas serao
expostas em separado. Espero que a “tatica” facilite ndo s6 a compreensdo do texto, mas

também minha analise. Vamos a ela.

3) Uniformes: distingdo e transgresséo

Ha muito que a modificacdo do uniforme, subvertendo os modelos mais rigidos,
interrogando os mais tolerantes, ¢ pratica de dez entre dez alunos. A pratica € corrente nas
escolas de classe média alta, onde a atitude diante da instituicdo deve sempre conter, da
parte dos alunos, um “qué” de tédio, mostrando ndo ser a escola o lugar essencial, nem para
a formagdo e nem para a ascensao social, daqueles que a institui¢do comporta.

Mas nas escolas que incorporavam as classes populares, especialmente entre os
mais pobres, o uso incompleto do uniforme foi, por muito tempo, visto como um sinal de
“caréncia” material. Desta forma, o uniforme configurou, nos primordios da escolarizagdo
das classes populares, uma questdo de honra para estes sujeitos. Como vemos no

depoimento de Rosa, que estudou numa das escolas da regido, na década de 50.
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Eu me lembro , minha maie.... ndo tinha uniforme pra todos . Seis
filhos estudando, pra comprar uniforme era dificil. A escola nos
dava uniforme: sapato, blusa, meia, saia e o casaco. “Isso aqui é pra
vocé estudar até o final do ano. Tem que cuidar! Chegar no final do
ano tu tem que me dar isso limpo, cuidado, pra eu botar no armario
pra dar pra outro”. Entdo vocé tinha que ter um CUIDADO com

aquilo, que € pra vocé passar pra outro!

Hoje mudaram a escola, as classes populares e o sentido tomado pelo uniforme nela.
Porque o uniforme hoje, mesmo nas escolas circunscritas as classes populares, ¢ a “base” a

partir da qual se constrdi sua re-invengao.

As meninas “melhoram” o uniforme com calgas e shorts dos mais
variados modelos e cores. Sao de jeans, na maioria dos casos. Eles
podem ser vistos em todas as alturas, mas todas as calcas e shorts
sdo justos, modelando os corpos. Os brincos sdo grandes, na
maioria argolas. Os cabelos podem ser vistos em cachos, soltos ou

presos em trancgas, rabos de cavalo, com ou sem cremes.

Os meninos também se enfeitam. Mas a regra para as calgas deles ¢
que elas sejam largas, e as bermudas idem. Ha também alguns de
calcas jeans. Os mais ousados usam pulseiras, corddes, e brincos.
Os bonés, proibidos por ordem da delegacia de policia da regido,
sdo permanente motivo de conflito na escola. Ndo ha piercings ou
tatuagens aparentes, em meninos ou meninas.

Num dos primeiros Centros de Estudos'®’

de que participei, durante uma discussao
coletiva que envolvia as normas escolares para a “uniformizacdo” dos alunos, uma

professora afirmou:

17 Os Centros de Estudos sdo reunides que aglutinam os professores, a dire¢do, a coordenacio e a supervisao
da escola. Inicialmente com a proposta de discutir as questdes pedagogicas que envolviam a escola e suas
turmas, essas reunides sdo hoje importante espago para garantir a elaboragdo ¢ a transmissdao das normas do
controle escolar.
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Quem vem com o uniforme sdo os mais pobrezinhos. Quem vem

sem o uniforme geralmente quer exibir blusa “de marca”.

Nao posso garantir que sejam apenas os mais “pobrezinhos” aqueles que mantém-se
“dentro” do uniforme. Mas se dermos um desconto a avaliagdo moral que a professora faz
da maneira com que os alunos vém vestidos para a escola, veremos que os jovens alunos da
escola, tanto meninos quanto meninas, a partir da “base”: jeans, camiseta escolar e ténis,
produzem, realmente, variacdes tao interessantes quanto impressionantes.

E observando atentamente nao so as variagdes em si, mas também o uso que delas
se faz no corredor, podemos perceber que existe efetivamente, uma “dindmica” na
“subversao” do uso do uniforme . Constataremos ainda que essas (inimeras) formas de
“subversdao” obedecem a uma logica na escola: a da diferenciacdo dos sujeitos
“uniformizados”.

Como nos alerta a professora, porém, a diferenciagdo dos alunos pelas modifica¢des
na “forma” uniforme, permite realmente a distingao de pertencimentos e de posi¢des sociais

(nas ténues variagdes que o universo de alunos da escola comporta).

Hoje, com o uniforme muito menos rigido, reduzindo-se, em sua
versao “oficial” a uma calga, t€nis e a camiseta da escola, a “fuga”
do uniforme, mesmo deste uniforme “minimo”, aponta geralmente
para a tentativa de chamar a atencao para algum artigo do vestiario
que implique em diferenciagdo, em distincdo daquele que usa.
Desta forma, presenciei, em dias de calor escaldante, alunos da
escola vestindo duas blusas: uma por baixo, “de marca”, ou
indicativa de algum outro pertencimento, como uma escolinha de

esportes ou de projetos socio-culturais, e a da escola por cima .

Ha, porém, na forma com que os alunos fazem uso desta transgressao, algo além da
simples exposi¢do do pertencimento pela segunda blusa escondida por baixo do “uniforme
oficial”. E que o corredor ¢ espaco da realizagdo de um verdadeiro “ritual de exposi¢cao” do

pertencimento que a camiseta “escondida” carrega. Neste sentido, ser “pego” pelo inspetor

LXVIII



com uma blusa “fora do uniforme”, no corredor do gindsio, ¢ um meio de tornar publico o

pertencimento que a camiseta carrega.

As inumeras tentativas de substituicdo da camiseta do uniforme por
aquela que “diferencia” o wusudrio, sdo sempre fugazes e
provisdrias, porque aquele que “porta” tais sinais de distingdo sabe
que sera chamado a aten¢do t3o logo seja descoberto. Talvez o
chamado faca parte do ritual de distingdo (e deve ser mesmo,
porque se fosse so pela exposicdo da “marca”, os ténis variados,
permitidos sem maiores problemas pela escola, supriria sem
maiores problemas essa ‘“necessidade”. Porém, pelo jeito, nao
supre.) Alguns meninos parecem fazer absoluta questdo de serem

“pegos” no corredor do ginasio, usando camisetas fora do uniforme.

As transgressdes do uniforme, que envolvem as afirmagdes de distingdes e
pertencimentos, € que encontram nas admoestagdes do corredor seu mecanismo de
visibilidade garantida, configuram a¢des que envolvem meninos € ndo meninas. Mas a mais
radical das formas de transgressdao do uniforme, para os meninos , sobretudo os mais
velhos, € 0 uso de um aderego tornado “maldito” pela carga simbdlica que carrega: o boné.

O uso do boné ¢ objeto de conflito e de intensa negocia¢ao no corredor. Seu uso,
porém, nao obedece ao mesmo ritual que pauta a exposi¢do publica das camisetas
indicando pertencimentos, para além da escola. O uso do boné ndo se insere no campo da
distingdo. Ele estd inserido no ambito da transgressdo, na escola. O uso do boné ¢ um
campo de embates na escola, envolvendo, principalmente, os alunos mais velhos e as
“autoridades escolares”.

Proibido pelo delegado da 19°. DP (segundo ele por “indicar sinal de
marginalidade) o boné destacou-se do conjunto dos rituais comuns que envolvem as
violagdes do uniforme, aceitas e consideradas até certo ponto “legitimas” pelas autoridades
escolares. “Fetichizado”, em parte pela afirmagdo do Delegado, langando sobre a peca de
vestudrio uma carga simbolica que lhe ¢, em verdade, exterior, o boné passou a encarnar,

para as “leis” da escola, a propria marginalidade em si.
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O inspetor pega o boné de um menino. O menino se agarra ao boné.
Eles conversam e o menino acaba guardando o boné na mochila. O
mesmo menino que esta neste momento, expondo, no corredor, uma
camiseta Bombril/Sendas (a camiseta estava em baixo da blusa da
escola). Aparentemente, porém, a camiseta ndo ¢ um problema (o
inspetor ja viu o menino usando a camiseta depois de ter-lhe

advertido sobre o uso do boné). O boné, sim.

Como “delito” grave o uso do boné ¢ também punido de maneira igualmente
radical. Se a punicdo, pelas transgressdes “leves” ao uniforme, ¢ a admoestagdo publica
(que, j& vimos, fazem parte do reconhecimento que envolve o uso das “transgressdes”), o
uso do boné aponta dois tipos de puni¢do na escola: o confisco do mesmo ou a convocagao

dos responsaveis do “transgressor” a escola.

O inspetor para um menino que esta usando um boné virado para
tras. E explica a ele que se continuar usando o boné sua mae sera
chamada a escola. O inspetor faz questdo de deixar claro que ndo ha

nada contra o seu desempenho, mas que o uso do boné vai

r e
1

“queimar o seu filme”, e que ai “a sua chapa, em vez de esfriar, vai

esquentar”!

Como ja dissemos, as modificagdes e transgressdes do uniforme, afirmando
pertencimentos ou, em suas formas mais radicais, desafiando autoridades (ndo s6 as
autoridades escolares, mas também a policial) pelo uso daqueles que sdo considerados
como “sinais de marginalidade”, sdo praticas especificamente masculinas na escola. Mas as
meninas ndo modificam apenas os uniformes. Elas também utilizam-nos para suas
transgressoes. Ocorre que entre as meninas, distingdo e transgressao se confundem.

Em seu caso, pelo que pude observar, as tentativas de diferenciacdo destacam-se dos
atos de transgressao pelo grau e intensidade de exposi¢cao do corpo que as modificagdes do

uniforme possibilitam.
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Marcos Alvito faz uma discussao sobre os valores subjacentes aos meios populares

168 Para esse autor, nas sociedades de honra e

nas sociedades de honra e vergonha
vergonha, os homens sdo os guardides da honra, afirmando-a com os seus atos. Ha,
portanto, uma dimensao ativa e prospectiva na atribui¢do deste valor ao sexo masculino. O
homem ¢ honrado pelo que faz.

Das mulheres, ao contrario, espera-se a manutencdo da honra (um atributo que lhe ¢
externo). A mulher cabe a conservagio da honra, nio necessariamente através do que ela
faz, mas principalmente pelo que ela deixa de fazer. Ha, portanto, para o sexo feminino,
uma dimensao passiva € perspectiva na atribuicdo destes valores. A mulher é honrada pelo
que deixa de fazer.

Algo soa familiar nestes atributos, quando penso nas formas de transgressdo
identificadas para meninos e meninas nesta escola. E que os meninos transgridem quando
afirmam pertencimentos, mais ou menos a margem dos valores estabelecidos, considerados
legitimos ou ilegitimos pela escola. Eles afirmam seus pertencimentos na indumentéria que
elaboram e carregam. A exposi¢cdo publica de suas escolhas faz parte do proprio ato de
transgredir.

Nas meninas, ao contrario, em primeiro lugar, a agcdo de diferenciagdo nio envolve
qualquer ritual de reconhecimento publico. Nao envolve, tampouco, qualquer afirmagdo de
pertencimento. Por outro lado, seus mecanismos de transgressao sao também peculiares.
Elas transgridem pela quantidade de corpo que a modificagdo do uniforme permite
perceber. Elas transgridem porque expdem aquilo que possuem: seu corpo. Elas

transgridem porque expdem aquilo que seu corpo guarda: sua honra.

4) O trabalho do Inspetor

Uma dimensao fundamental do corredor ¢ pautada pelo trabalho do inspetor.
Trabalhando na rede de escolas do municipio do Rio de Janeiro desde o inicio da década de
80, e na escola em que realizamos esta pesquisa desde o inicio da década de 90, este ex-

operario e ex-sindicalista da ao seu oficio um sentido claro: ele trabalha para que as aulas

18 Alvito, Marcos. 4 honra de Acari. (in) Velho e Alvito. Cidadania e Violéncia (2000), RJ, Editora UFRJ,
Editora FGV.
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possam acontecer neste espaco de controle tao dificil e equilibrio tdo fragil quanto o “andar
do ginasio” da escola.

Ele trabalha “para que professores e alunos possam trabalhar dentro das salas”, de
acordo com suas proprias palavras. Mas também, segundo suas proprias palavras, seu
trabalho tem também uma dimensdo educativa (veremos mais adiante, especialmente
quando tratarmos das diferencas percebidas na posi¢ao ocupada pelo inspetor em cada um
dos turnos, as implicagdes desta dimensdo educativa): “procuro conversar com os alunos, dar
conselhos, alertar” . Seu trabalho, portanto, ndo ¢ o de “brigar” com o aluno quando este
comete um erro, mas sim, o de “convencé-lo” a ndo cometer mais a mesma falta.

Desta forma, os “passeios”, conversas baixas, paqueras discretas, enfim, as
atividades que ganham vida no corredor, mas que ndo chegam a impedir o andamento das
aulas sdo toleradas no andar do ginasio. Os gritos, conversas, ou mesmo brincadeiras que
possam “‘evoluir” para acdes que fujam ao controle, essas sao objeto da acdo enérgica do
inspetor.

Ocorre que a precariedade estrutural da escola faz com que este Unico inspetor,
numa instituicdo de mais de 1400 alunos, acabe por ter que desempenhar fungdes que vao
muito além daquelas previstas em sua funcdo especifica. E ndo ¢ raro vé-lo descer e subir
os andares que separam o ginasio do patio e da sala da dire¢ao da escola intimeras vezes a
cada turno.

E ndo ¢ raro vé-lo “emprestando” a autoridade que conquistou junto aos alunos a
alguns dos professores, especialmente aqueles que por ndo conseguirem “segurar” a turma,
colocam em risco o equilibrio tdo duramente alcancado neste lugar.

Neste trabalho de “gestdao” de espagos, pessoas e posi¢des, desenvolveu algumas
“aptidoes”: “medir” os exageros das afirmacdes dos alunos, emprestando as agdes e
decisdes tomadas no corredor a energia apenas necessaria; intervir na hora e com a energia
apenas suficiente para atingir o objetivo desejado, sem provocar iras ou reagdes;
“administrar” faltas, atrasos, “redugdes” de horarios de aulas, por parte dos professores,
administrando-os como se fosse por eles administrado.

Ha ainda uma habilidade muito interessante desenvolvida pelo inspetor, e que hoje
coloca-se como condig@o para sua efetiva acdo no corredor: uma “pegada” certeira, com o

objetivo de “devolver” os alunos a sala.
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Antes de mais nada € necessario esclarecermos que ¢ impressionante o quanto a
linguagem dos alunos no corredor é basicamente corporal. E interessante observar o quanto
o corpo “fala” neste espago. Os alunos brincam de dar verdadeiros “olés” com o corpo
(inclusive no inspetor). H4 uma “gramatica dos andares”, expressando desafio,
sensualidade, “zoa¢ao”, dependendo da maneira e do ritmo com que se movem pernas,
quadris e bragos.. H4, por fim, uma “quimica dos olhares” entre os alunos, que interroga,
combina, paquera, trama, vinga, avacalha. Professores, inspetores e, por que ndo dizer,
pesquisadores sdo outsiders nesta “linguagem”.

O mais interessante € que o inspetor desenvolveu uma técnica para relacionar-se
com eles em sua propria “lingua”. Ele desenvolveu uma “pegada”, utilizada somente com
0s meninos, € que consiste na delicada, porém firme “captura” dos dois antebragos do
“capturado” e sua “re-insercao” na sala de aulas, mediante um leve empurrdo da porta para
dentro da sala. Os meninos encaram a “pegada” com bom humor, assim como o inspetor.

Sua atividade no corredor permitiu-lhe a construgdo de um ponto de vista sobre a
escola e alguns de seus atores. A partir do lugar que ocupa, avalia professores, classifica
alunos e reflete sobre os problemas da escola: “esta ¢ uma escola marcada pela guerra entre
facgdes. A gente brinca, sabe que tem um monte de gente aqui, na meninada, que nao se
envolve nisso, mas essa € uma escola marcada”.

Desde as primeiras semanas de nossas observagdes, uma questao chamava a atencao
na observacio que realizivamos na escola. E que percebiamos que o inspetor ocupava
papéis completamente diferentes no corredor, em cada um dos turnos.

Pela manha seu papel era claro: ele era o inspetor da escola. Nao se confundia e ndo
era confundido, portanto, com nenhuma outra das autoridades escolares. Seu papel era o de
controlar o corredor, contra as tentativas freqiientes e sistematicas dos alunos do ginasio do
turno. O papel de alguns dos alunos do turno, por sua vez, era também igualmente claro:
mobilizar todos os meios possiveis para fazer do corredor um lugar “incontrolavel”, além
de “zoar”, desmobilizar e atormentar a autoridade do “pedaco”: o inspetor.

A tarde, parecia-me, a posi¢do ocupada pelo inspetor era outra! Nao havia as
zoagOdes, a gritaria as vezes histérica que presenciei no turno da manhd, mas ndo havia
também sua “leveza”. Explico: realmente o turno da manha ¢ inacreditavelmente

barulhento e alguns de seus alunos inacreditavelmente “zoneiros”, mas ha uma sensacao de
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“farsa” no ar, uma impressao de que tudo aquilo faz parte de uma grande brincadeira e que
toda aquela bagunca ndo deve ser levada a sério, que falta ao turno da tarde.

Pois bem, o fato ¢ que a tarde ndo havia aquela energia avassaladora do turno da
manha! As zoagdes ao inspetor eram muito menos insistentes, muito mais “camaradas” e,
de determinado momento em diante, comecei a me dar conta que, se pela manha o inspetor
era objeto da zoacdo, a tarde ele era sujeito de algumas das brincadeiras.

A tarde ele era também menos “autoridade” e mais companheiro. Mais parceiro.
Havia no segundo turno, uma relacdo mais pessoal entre inspetor e alunos, passando a
relacdo funcional para o segundo plano. Esse companheirismo abarca o conhecimento € o

interesse pela vida pessoal dos alunos:

Dois alunos (de seus 15, 16 anos) vem comunicar ao inspetor que

sairdo da escola (turma 506) para estudar a noite.

Um aluno sai da sala com o joelho enfaixado. O inspetor puxa

conversa, aconselha cuidado, e indica uma “chapa”.

Uma menina sai de sala (604) e conta ao inspetor detalhes da visita

que fez com a escola a fabrica da coca-cola .

Trés meninos saem de sala, vindo antes dar um “oi” para o inspetor.
Um deles é o MC do Bonde do Garoto. Os trés, e mais uma menina,
mantém-se perambulando no corredor. Em determinado momento
entram novamente na sala do inspetor para um outro “bate papo”

com ele.

Com o tempo ¢ possivel perceber que essa proximidade, essa relacdo mais pessoal

do que funcional, d4 um outro sentido ao trabalho do inspetor no corredor do ginasio, no

turno da tarde'®.

' Talvez aqui seja perceptivel, mais do que em qualquer outra circunstancia de seu trabalho, o carater
educativo de sua acdo no espago que estudamos, dimensdo a qual o proprio inspetor faz questdo de fazer
referéncia, sempre que ¢ instado a discorrer sobre os eu oficio.
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Um menino chama o inspetor para conversar. Mostra um papel
emitido pela dire¢do, convocando seu responsavel para uma reuniao
na segunda feira pela manha. O assunto envolve a sua selecio para

' O aluno aponta a impossibilidade da

0 projeto coca-cola
presenca da mae no horario marcado. Esta preocupado e pede
explicagdes. O inspetor explica a0 menino que na segunda-feira
seguinte estariam marcadas duas reunides com os pais dos
“aspirantes” ao projeto: uma delas as 7:30 da manhd e outra as
16:30 da tarde. Explica ainda que os pais deverdo comparecer a
reunido, de acordo com o turno freqiientado por seus filhos. O
menino voltou para a sala de aulas, mas, penso, ndo estava nem
menos tenso, ¢ nem menos angustiado com a explicagdo dada pelo

inspetor.Sua mae continuaria sem poder comparecer a reuniao de

segunda-feira.

Nota-se que a ele cabe a mediagdo das relagdes entre a escola e os alunos do turno
da tarde e suas familias. Como ele mesmo gosta de afirmar, porém, o sentido dessa agdo ¢ a
educacgao destes alunos e o conhecimento que apreendem a partir da mediagdo do inspetor,

¢ a sua iniciacdo numa determinada “gramatica” escolar.

Acabou a aula para o turno da tarde. Os alunos saem e a saida
anima o corredor. Desta feita, ao contrario do turno da manha, eles
sd0 mais carinhosos para com o inspetor. Pedem constantemente
sua mediacdo na resolugdo de problemas escolares, contam
episddios de suas vidas, dividem preocupacdes e alegrias para com
o inspetor. No caos especifico que presencio neste momento, ele
aconselha: “neste caso, ¢ a professora que manda! Pergunta pra ela,
mas ndo fala palavrdo!” Alguns alunos fazem questao de

despedirem-se do inspetor. Desejam-lhe um bom final de semana.

17 Projeto realizado pala empresa multinacional e que propde a selegdo, pela escola, de um ntiimero limitado
de alunos do ginasio, que estejam em situacdo “de risco” (leia-se, com “risco” de entrar para o trafico de
drogas). Os alunos “selecionados” passam a freqiientar a escola em parte do turno oposto ao que estudam,
funcionando como monitores das turmas de progressdo. Pelo trabalho, recebem uma mddica quantia, sob a
forma de tickets que podem ser acumulados para a compra de roupas e alimentos.
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Uma menina pede uma caneta ao inspetor para escrever durante a
aula. Ele diz que ndo tem e indica que va pedir a coordenadora
pedagdgica. A menina vai descendo. Paulo a chama de volta ¢
aconselha que a aluna avise a professora que vai sair, de modo a
evitar que a professora impega sua entrada em sala quando retornar

com a caneta. Algumas turmas da escola estdo em provas.

Na verdade, no turno da tarde o inspetor ¢ o mediador do corredor. O “gestor da
pobreza”, neste espaco. Recuperando as analises realizadas neste trabalho, reafirmamos que
o turno da tarde ¢ mais “velho”, mais “negro” e mais “repetente”. Mas ele também ¢ mais
disperso quanto as representagdes, naquilo que se refere as comunidades de origem dos
alunos que dele fazem parte.

Ele também ¢ aquele em que os alunos apresentam maior propor¢dao de
escolarizagdo de “modo precario” e ¢, fundamentalmente, o turno onde os alunos
apresentam os mais baixos indices de enraizamento institucional.

E, portanto, o turno que apresenta as historias mais precarias de vida e de
escolarizag¢do, acumulando experiéncias fragmentarias e descontinuas, ndo s6 em relagao ao
parco conhecimento escolar que lhes é oferecido, mas também em relagdo a experiéncia
institucional que lhes € possibilitada.

Nao ¢ de se estranhar, portanto, o fato de que, no turno da tarde, o inspetor dé€ a si
proprio a necessaria tarefa (educativa, como ele mesmo gosta de afirmar) de “traduzir” a
escola, seus codigos de civilidade, suas maneiras e suas regras ocultas, para seus alunos.

Se inspetor e professores sdo agentes da regulacdo nessa escola que busca tao
desesperadamente o controle de seu espago, que dizer de seus usudrios? Ou melhor, de que
maneiras os alunos do ginasio da escola relacionam-se com os mecanismos de controle
mobilizados pela institui¢ao?

Com o passar do tempo, a observacdo do espaco “limitrofe” configurado pelo
corredor comegou a mostrar que, tanto o “caos” do turno da manha, quanto a “modorra” do

turno da tarde , tinham 14 suas regularidades...
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5) No turno da manha

5.1) Alguns elementos que marcam as ag¢des dos alunos neste

turno

E possivel perceber no turno da manhd uma espécie de agdo coletiva, mas nao
organizada, articulada de forma tacita, envolvendo os alunos deste turno. Na observagao

direta, foi possivel identificar alguns de seus elementos.

Um batuque “emerge” da turma 605 (o terror da escola junto com a
505 e, a tarde, a 506). Os alunos saem das salas, aparentemente pelo
simples prazer de “zoar” o inspetor. Uma menina sai da sala, grita o
nome do inspetor e depois volta para a sala. Um grupo de alunos sai
de uma das turmas e se agrupa na porta de outra. Acabam por
estranhar-se com os alunos da turma que “visitam”. Sdo retiradas

pelo inspetor.

O uso de codigos culturais e de expressdes musicais populares (o batuque neste caso
especifico), mas também o rap e, principalmente, o funk sdo alguns de seus elementos. A
pratica da ‘“zoagdo” ao inspetor, a “autoridade” do corredor, outra. A comunicacao
“horizontal””" entre turmas de séries diferentes e as conversas nas portas das salas de
aulas, outros ainda.

Mas esse conjunto de agdes, tacitas, articuladas, obedecem a uma dimensdo que so6
através da observacgao sistematica do “espaco” podemos flagrar. Novamente, nossa busca ¢

pela exposi¢do de seus elementos.

7! Chamei de “comunicagdo horizontal” aquela que se dé entre turmas de séries diferentes (as vezes de séries
bastante diferentes, como entre alunos das quintas e das oitavas séries). Era fascinante ver aqueles rapazes,
alunos das “dltimas” 5as. e 6as. séries, abordando, conversando e até mesmo namorando , meninas das oitavas
séries menos seletas . Penso que ha aqui pelo menos duas questdes que nos dariam pistas para compreender o
“fenomeno”. Uma delas é que, ao contrario da maioria das escolas de classe média, em algumas escolas
publicas a faixa etaria das Ultimas quintas e sextas séries aproximam-se daquela encontrada nas sétimas e
oitavas. Em segundo lugar, penso que a questdo da “baixa” adesdo dos alunos as hierarquias institucionais,
explicaria também a horizontalidade das relagdes percebida nesta escola.
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O trabalho do inspetor, em sua tentativa de manter a disciplina, &
como “segurar agua”. A “desordem” irrompe de todos os lados, em
todos os momentos e em todos os sentidos. Em determinado tempo
de aula, os alunos entram e saem ao seu bel prazer. Neste momento,

ha alunos nas portas de todas as salas.

O primeiro deles, a exposi¢do ostensiva de “transito” no corredor: a permanente
circulagdo de alunos pelo corredor da escola dd-nos uma impressdo de descontrole, que as

tentativas freqiientes de intervengdo do inspetor ndo sdo capazes de estancar.

Em 15 minutos o inspetor teve que descer duas vezes. Uma delas
para pegar um material e a outra por causa de um aluno que

“invadiu” outra turma, provocando problemas.

Outro dos elementos das agdes dos alunos no corredor ¢ a pratica da “invasdo” de
turmas. A invasao ¢ sempre praticada por individuos ou por duplas, mas nunca por grupos
mais extensos, mesmo que estes encontrem-se nas imediag¢des das salas invadidas. E
praticado por meninos (em especial por aqueles pertencentes as turmas ‘“menos
valorizadas” do gindsio) e nunca envolve componentes agressivos, simulando sempre

algum tipo de histéria “farsesca” que justifique a invasao.

O inspetor desceu e o bebedor foi ligado. Os alunos comegam a
circular pelo corredor, especialmente os das turmas 605 e 505. Na
auséncia do inspetor, quatro ou cinco alunos agrupam-se em torno
do bebedor para encher garrafas. Outros logo vado chegando,
“zoando” a fila que se forma. Alguns entram e saem do banheiro.

Comega a formar-se uma divertida comitiva em torno do bebedor.

Por outro lado, encontramos o uso dos “equipamentos do corredor”, como o
banheiro misto, o bebedor e o patamar da escada que leva ao andar do gindsio, como
espacos de “lazer”.

E importante afirmar que existe uma logica que ordena o uso destes “equipamentos

de lazer”. E que no intervalo das aulas, quando a saida de sala é, ndo permitida, mas
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tolerada, bebedor e banheiro “se transformam” para os mais jovens. O uso destes
“equipamentos” como lugares de diversao por parte dos alunos mais velhos, s6 se da,
porém, durante os tempos de aulas, quando provavelmente o “valor” da transgressdo ¢

maior.

Aparentemente, a “zoa¢do” ¢ o esporte nacional do turno da manha.
Os alunos saem de sala sem nenhum proposito aparente, que nao
seja o de simplesmente estar “fora de sala”. Falam alto do lado de
fora. Gritam do lado de fora, comunicam-se horizontalmente, de

uma turma para outra do lado de fora.

Por fim, ha uma dimensdo “publica” das a¢cdes e movimentagdes que acontecem no
corredor do gindsio. Provavelmente porque as acdes desenvolvidas no corredor (pela forma
com que as salas separam-se deste espago comum) podem efetivamente ser ouvidas de
dentro das salas.

Por outro lado, esse espago, “audivel” de qualquer lugar do andar em que se esteja
posicionado, d4 ao corredor (esse lugar que a escola pretende definir como um lugar de
passagem) um carater “comunicacional”, coletivo, publico e agregador, possivelmente
muito sedutor para os alunos que o freqiientam. Portanto, hd um elemento “expositivo” nas
movimentagdes que se realizam no corredor do gindsio.

Os elementos apresentados nos permitem tirar algumas conclusdes: em primeiro
lugar, que a movimentacgao dos alunos no corredor desafiavam claramente as “autoridades”
e as “leis” escolares , no espago delimitado para a observagao.

Em segundo lugar, parte fundamental destes “desafios” referiam-se a interrogagao
sobre as delimitagdes dos espacos instituidos pela escola e seus atores. Com suas agdes, 0s
alunos rompiam os limites das salas de aulas, ndo sé pela “invasdo” fisica das mesmas, mas
também pela reconfiguracdo de espacos delimitados: instituindo novos “pedacos” de
convivéncia nas portas das salas de aulas, ou “penetrando” nestes lugares pelos sons e
barulhos que, pela configuragdo particular do espago, impede o isolamento das salas,
mesmo com as portas fechadas.

Em terceiro lugar, pela reelaboracdo do uso instituido para equipamentos como

banheiros e bebedores, fazendo destes lugares de “lazer” no corredor (e, desta maneira,
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“obrigando” a institui¢do a um cerceamento ainda maior destes, mesmo nos momentos em
que seu uso poderia ser considerado “obrigatorio”: os horarios de intervalos entre as aulas)
Por fim, ¢ interessante notar como o tempo todo hd uma sensagao de gratuidade na
movimentac¢ao dos alunos . Aparentemente, estio desempenhando um papel. Ha algo de
performatico na leveza com que se movimentam e se comunicam dentro e fora das salas, a
despeito dos esforgos institucionais para a sua contengdo. Soa quase que como uma
brincadeira a maneira com que esses alunos desafiam a institui¢cdo, suas “autoridades”, suas

“leis” e suas delimitagoes.

5.2) “O Jogo”

E foi exatamente esse cardter, ao mesmo tempo coletivo, tacito e “performatico”,
que comecou a chamar a atencdo para o fato de que os jovens do turno da manha

executavam uma espécie de jogo para com a institui¢do e seus atores.

Uma menina sai da turma 605 num andar “feliz”. Ao ver o inspetor
ela da meia volta, como se fosse voltar para a sala de aula e desvia
do inspetor, sem contudo entrar em sala. Ela literalmente da no
inspetor um “drible sem bola”, desvia-se dele e segue no mesmo

andar 1épido, tentando fazer “contatos” com a turma 505.

Essa dimensdo performatica ¢ uma marca do comportamento dos alunos no
corredor, no turno da manha. Eles ddo exatamente a impressdo (especialmente os “piores
entre os piores”) de que “jogam” na escola, um “jogo” com a institui¢io e seus agentes. E
como se nada ali fosse mesmo para ser levado muito a sério. Essa, porém, ndo ¢ uma
disposi¢do que percorre todos os alunos do gindsio, nos dois turnos. Essa disposi¢cdo ¢
predominante no turno da manha, nas chamadas turmas “dificeis” e entre os alunos
“dificeis” de turmas mais “enquadradas”. Mas ela ndo é geral. Est4, aparentemente, menos
presente entre os alunos mais jovens, nas “melhores” quintas séries e ausente nas
“melhores” oitavas séries.

Como em todas as manifestagdes dos alunos desta escola, os papéis para meninos e

meninas sdo bem demarcados. Com o “jogo” que realizam no corredor da escola ndo seria
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diferente. Ha formas particulares de manifestagdo “feminina” do jogo — mesmo que, de

forma geral, meninos e meninas o pratiquem.

As meninas do turno da manhd também “zoam” o inspetor. Mas
suas brincadeiras obedecem a outros mecanismos de agdo. A
palavra que me ocorre agora € que elas sdo mais “intimas” em suas
brincadeiras. As brincadeiras das meninas estabelecem contato
fisico com o inspetor, obedecendo ao principio do “jogo” no
corredor: a performance. Ainda agora, quando este se aproximou de
um grupo de meninas, mandando-as para a sala, elas o “atacaram”
concomitantemente. Uma delas repetia, divertida, sem parar: “nem
vem!”. Outra fingia uma briga fisica com o inspetor. Uma terceira
tampou-lhe os olhos usando as duas maos. Por fim, “atacado” por
todos os lados, o inspetor, bem humorado, desistiu de envia-las de
volta para a sala. O “guincho” no corredor ¢ outra forma “feminina”

de praticar o jogo.

A rigor entendemos que testar limites institucionais, assim como ‘“autoridades” e
“leis” locais, ndo seria exatamente uma novidade no interior das institui¢des escolares. E
comum que nas escolas se “jogue” com as autoridades instituidas. Penso que a novidade
deste “jogo” estd na forma de configurar as suas regras, na maneira particular com que se
interpela a instituicdo e seus agentes. Para nds, sua poténcia reside no fato de, através de
sua observacdo e andlise, podermos avangar na interpretacdo sobre a institui¢do, assim

como os embates que envolvem as tentativas de regulagdo dela.

5.2.1) A iniciag¢do no jogo

O jogo também tem seus iniciantes. As criancas do primdrio, especialmente as das
quartas séries e os alunos das turmas de Progressdo, em seus tempos de recreio (quando
encontram uma “brecha” nos mecanismos de controle de circulagdo dos espagos) sobem as
escadas que dao acesso ao corredor do ginasio. Como as “brechas” geralmente sdo muitas,
aparecem insistentemente no corredor. Eles chegam, gritam, “zoam”o inspetor ¢ descem

correndo as escadas.
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Os meninos do primario ja se preparam para o esporte matutino de “zoar o

inspetor”. O “esporte” ¢ mais masculino do que feminino. Dos menores tanto quanto dos

mais velhos, variando apenas a qualidade da brincadeira .

Criangas do primario continuam a subir para o corredor do ginasio.
Procuram, excitados, enxergar o inspetor. Gritam e descem

imediatamente quando o véem.

Trés criangas do primario “invadem” o corredor do ginasio na
auséncia do inspetor. Aparentemente, vieram “experimentar” os
espagos de “lazer” do local. Estdo excitadissimos porque, no caso
dos iniciantes, 0 “jogo” é exatamente o risco. Parte da brincadeira
parece consistir em ocupar, o mais rapido e pelo maior numero de
vezes possiveis, os “equipamentos” do corredor, antes do retorno

do inspetor.

Se a brincadeira dos mais velhos desafia a autoridade do inspetor, a dos mais novos
tem um carater quase que “inicidtico”. Os pequenos “experimentam” o corredor, € 0s
limites de suas acdes neste espaco. Uma coisa, porém, ¢ certa: o jogo, pelas condi¢des
enfrentadas pela escola e pela dindmica das relagdes institucionais, garante as condigdes

necessarias para sua reproducdo no corredor do ginésio.

5.2.2) As “feras” do jogo no turno da manhad: a turma 605

Esse “jogo” também tem seus destaques, suas “feras”. Aqui eles sdo representados
por duas turmas do gindsio. As turmas 605 e 505, em especial a primeira. Eles jogam a
“modalidade” mais radical deste jogo. Um dos elementos desta “radicalidade” encontra-se
na expansdao do “jogo”, nesta modalidade, para dentro da sala de aulas. Mas para
compreendermos bem as caracteristicas da expansdo dos dominios do “jogo” para dentro
das turmas, seria interessante fazermos um pequeno desvio para tratarmos de um tema que
vem chamando a atencdo desde o inicio da observagdo de campo. A ele daremos o nome

de...
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Repactuacdo das legitimidades

Desde que se deu o inicio desta pesquisa, a observacdo de campo apontava um
fendmeno intrigante. E que em intimeras ocasides presenciei alunos ou grupos de alunos,
do primario ou do ginsio, durante os recreios, fazendo barulhos constantes e sincopados,'”?
atingindo equipamentos escolares e, em algumas ocasides, a porta que separa a sala dos
professores do patio do recreio durante o intervalo destes, sem que ninguém da escola
fizesse nenhum movimento no sentido de interromper a pratica.

Observando o corredor pude notar, por inimeras ocasides, que as praticas dos gritos
no corredor, do assédio as portas de algumas turmas (ou durante as aulas de alguns
professores), que podem ou nao incluir batidas, empurrdes, encontrdes nas mesmas, € em
alguns casos mais “ousados” a invasdo das proprias turmas, obedeciam a mesma “regra” ja
presenciada durante o recreio: as praticas eram realizadas sem que isso evocasse qualquer
admoestacao por parte dos professores em turma. O Gnico que tentava, dentro dos inimeros
limites que suas condi¢des de trabalho lhe impunha, enfrentar as situagdes que se
apresentavam era o inspetor do ginésio.

Num primeiro momento, interpretei a questdo em parte como omissdo da institui¢do
e seus agentes, em parte como um sinal do abandono ao qual a escola vem sendo
submetida.

Com o avanco da observagao e a percepc¢ao das regularidades que envolvem aquelas
que aparentemente configuram apenas sinais de “vandalismo” por parte dos alunos da
escola, foi possivel elaborar uma interpretagdo mais complexa da questdo. A articulacio
dos elementos das agdes dos jovens alunos da escola no turno da manha, apontando para a
configuragdo de um “jogo performdtico”, lancou nova luz ndo so6 sobre as pequenas
“incivilidades” praticadas pelos alunos, mas também sobre a reagdo dos professores a elas.

Na Reproducao, Bourdieu e Passeron nos alertam que o que fornece “autoridade” a
acao do professor (como de resto aos outros agentes escolares) € a institui¢do. Ou melhor,

que as relagcdes de autoridade na escola estdo diretamente conectadas ao sentido que a

1721 embro em especial de um , testemunhado na primeira observagio que fiz de um recreio, em que dois
meninos mais jovens, que deviam cursar a quarta ou a quinta série, batendo, com certa freqiiéncia, em duas
das latas de lixo no patio.
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instituicao configura no espago social onde esta incluida, e ao prestigio que acumula neste
espago.

Passamos todo este trabalho buscando descrever o quanto a extensdo da
escolarizagdo fundamental aos pobres vem se traduzindo, no Brasil, ndo s6 na identificacio
da escola publica no Brasil como uma escola de pobres, mas também na penetracdo, no
seio desta instituigdo, dos mecanismos que, neste pais, operaram, historicamente, a gestao
dos pobres. E ao mostrarmos, finalmente, que essa “expansdo” das funcdes escolares se deu
com o prejuizo de suas fungdes “classicas”, buscamos denunciar a outra face da “moeda”
da expansdo escolar: sua desinstitucionalizacao.

Como uma escola que “vai deixando” de ser escola, fundamenta a autoridade do
professor? Nao fundamenta! O “jogo” que confronta “autoridades” ¢ um dos efeitos do
processo acima descrito. Aquilo que chamaremos de “repactuacdo das legitimidades
escolares”, outro.

Neste sentido, o que move o siléncio dos professores no enfrentamento das
“indisciplinas” escolares ¢ menos a omissdo individual ou o desprezo de classe. O que
move a aparente omissao dos professore € o medo da exposi¢ao da perda de sua autoridade
institucional. E como se a autoridade do professor “encolhesse” dentro do espago da escola,
reduzindo-se, para alguns, aos limites estipulados pelas paredes da sala. Para outros, nem
mesmo esses limites .

O “valor” da disciplina ministrada, o tipo de relagdo construida com os alunos, o
tempo e a historia da permanéncia do professor na instituicdo, sdo alguns dos elementos
envolvidos no processo de pactuacdo de uma legitimidade a partir de agora instavel e

descontinua.

Fim da “pausa” e re-inicio da expansdo do “jogo” para dentro

das salas
As modalidades mais “radicais” do jogo sdo estendidas para dentro das salas,

exatamente pelas turmas que apresentam os piores indicadores de escolarizacdo. Esta

“extensdo” depende dos fatores que determinam os critérios da legitimidade re-pactuada.
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Desta forma, dependendo da “posicdo” que o professor ocupe na escola e na turma, sua

aula corre o risco de virar cenario “do jogo”, especialmente nas turmas ja citadas.

Varias bolas de papel voam para fora da porta da turma 605. Um
menino, parecendo divertir-se imensamente, vem na porta da sala
buscar as bolas que cairam no corredor, ¢ dali mesmo, na minha
frente, na frente do inspetor, ¢ de todos os que estdo no corredor,
atira-as de volta para dentro da sala. A professora mantém-se,

calada, dentro de sala, observando a movimentagao.

Uma menina sai da turma 605, vem até a porta da sala e grita
alguma coisa para alguém da turma 505. A professora da 605
coloca-se na porta da sala. Por determinado tempo ela se mantém
do lado de fora, como se sua Unica alternativa para suportar a
passagem do tempo fosse a de isolar-se da turma, ndo importando o
que quer que estivesse acontecendo 1a dentro. O inspetor, solidario
a professora, mas mantendo-se firme em seu principio de nunca
interferir na disciplina quando o professor encontrar-se dentro de

sala, posta-se diante da turma, calado, por certo tempo.

Em determinado momento, a mesma professora que momentos
antes havia saido da sala 605, onde acontecia uma guerra de
bolinhas de papel, sai da sala, desta vez fechando a porta, isolando-

se definitivamente dos alunos.

O mesmo professor que momentos antes havia pedido a intervengao
do inspetor no interior de sua sala de aulas, “expulsa” de sala
formalmente, quatro alunos que ja estavam ha tempos do lado de
fora. Estes, ao invés de descerem para o patio, ficam no corredor
confraternizando-se com colegas, aparentemente, comemorando

sua condicao “oficial” de expulsos de sala.

O inspetor desceu. Neste momento, ha um barulho de cadeiras

sendo arrastadas e gritos dentro da sala da turma 605, sem aulas
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desde o final do recreio. Na turma em frente, a 603, um professor
berra. Parece muito zangado, mas seu grito tem um qué de
desespero. Dois alunos, na porta da sala, parecem divertir-se com a

situacdo. Dentro da sala ouvem-se gargalhadas.

A moga que guincha no corredor continua a praticar sua “arte”.
Ela, que ¢ da turma 605, neste momento brinca de luta com
meninos ¢ meninas na porta da turma 603. Esta ultima turma esta
com professor em sala (a turma 605 também). Neste momento ele
esta muito absorto em seu didrio, provavelmente registrando os
resultados de sua avaliagdo. Vez por outra, porém, o dito professor
se estressa ¢ grita para dentro de sua turma, sem olhar para a
porta da sala, onde a brincadeira de luta (assim como os

guinchos) continua.

O abandono e o descontrole sdo absolutos e livres na auséncia de
Paulo. Nenhum dos professores que estavam nas salas esbogou
qualquer tentativa de intervir no pandemonio em que se converteu o
corredor durante os cinco minutos que mantiveram o inspetor longe
de seu posto. A chegada do inspetor o corredor se esvaziou. Nio se
passou sequer um minuto de sua chegada e o corredor ja esta

completamente vazio novamente.

Em qualquer dos exemplos, nesta modalidade de “jogo” executada de maneira
quase caricata o professor ¢ pega fundamental. Legitimando posi¢cdes e valorizando
jogadores. Com sua mediacao sdo construidos os mitos, os destaques, as “feras” do jogo na
escola.

No corredor, essas turmas também radicalizam o “jogo”. Se na sala de aulas
expandem-se os dominios, a complexidade, e as regras da “peleja”, no corredor, a acao
destes alunos aprofunda o “jogo” pela exposicdo crua e sem mediagcdes dos limites das

regulagdes institucionais.
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Paulo tenta em vao colocar a turma 605 para dentro de sala. Parece
que a professora em sala no momento, entretida em entregar provas
e em registrar notas, ndo estd dando muita bola para o fluxo de
alunos entrando e saindo de sala. Ha agora dez alunos da turma no
corredor. Dentre os alunos da escola, eles sdo os mais versados no
“esporte”da exposicdo ostensiva da falta de controle institucional.
Abrem as portas de outras turmas com os pés, gritam no corredor,
chamam os colegas de outras turmas, sem que nenhum dos
professores se manifeste. SO depois que a porta da turma 603 foi
batida trés vezes, a professora aparece, tentando dar um fim a
situacdo. Ao sair da sala e vir pessoalmente buscar (quase que
fisicamente) os alunos da turma 605 que ai estavam, a professora
que “dava aulas” na turma coloca um ponto final as intimeras
demonstracdes de descaso institucional perpetradas por alguns de

seus alunos. Agora, reina o siléncio no corredor.

Mais do que para qualquer outra turma, o “jogo” da sentido a escolarizagdo de
turmas como a 605 e, de maneira mais discreta, a 505. Ele ¢ elemento fundamental para a
constitui¢do de um “lugar”, de uma posi¢ao para estes alunos diante da instituicao.

Recuperando algumas das andlises realizadas no ultimo capitulo, percebemos que as
turmas em questdo sdo formadas por conjuntos de jovens que foram submetidos as mais
precarias formas de escolarizagcdo que a escola oferece hoje, com cursos primario marcados
por repeténcias e freqiiéncias a projetos de aceleragdo de aprendizagem. Apresentam ainda
os mais altos indices de repeténcia do ginasio, apresentando, no turno, indices inferiores
apenas aos apresentados pela turma 803. Congregam ainda conjuntos de ‘“baixo”
enraizamento na turma, mas, como de resto todo o turno da manha, “alto” enraizamento
institucional.

Nao ¢ de se estranhar, portanto, que 605 e 505 encarnem as turmas mais dificeis do
ginasio. Aglutinando “os piores entre os piores”, seus alunos sdo também aqueles que mais
intensamente “expdem” a descrenca para com os rituais disciplinares e as “leis” escolares.
O carater “performatico” de sua atuagdo denuncia ainda uma outra dimensdo das tensodes
que envolvem sua relacdo para com a instituicdo: € que eles levam a escola tdo a sério

quanto sdo levados a sério pela escola.
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Desta forma mostram sua descrenca e sua recusa (ou a recusa da escola em seu
envolvimento?) em participar de um outro jogo: o “jogo institucional”, que determina, de

antemao, papéis, obediéncias, hierarquias e posi¢des no interior da escola.

Para finalizarmos trazemos novamente Bourdieu, chamando-nos a atenc¢do para o
caso dos sujeitos que, como os alunos destas turmas (que ocupam a mais desqualificada
posicao no gindsio do primeiro turno desta escola, mas que conseguiram deitar “raizes” na
instituicao, ocupando-a por tempo suficiente para perceber seus impasses), esses ocupantes

de posicdes instaveis que segundo nosso autor, constituem-se em:

(...) extraordinarios “dispositivos analisadores praticos™: situados
em pontos onde as estruturas sociais “estdo em agao” e, por este
fato, movidos pelas contradicdes destas estruturas, eles sdo
obrigados, para viver ou sobreviver, a praticar uma forma de auto-
analise que, muitas vezes, da acesso as contradi¢des objetivas de
que sdo vitimas e as estruturas objetivas que se exprimem através

delas. (Bourdieu, 1999)

Como os sujeitos que, posicionados ali onde as estruturas estdo em movimento, que
para Bourdieu s3o observadores privilegiados, numa posi¢do onde tém o mais amplo dos
pontos de vista, € que por sua posicdo conseguem vislumbrar, mais rapidamente do que os

. < s 173
outros, o “engodo do “jogo” escolar da selecdo com as cartas marcadas da segregacao .

5.2.3) A ritualizagdo do jogo

Ao contrario do que acontece com a turma 605 (e também com a 505 em algumas
ocasides), onde o jogo ¢ jogado quase que de forma caricata (dando em alguns momentos a

impressao de configurar o préprio sentido da escolarizagdo para alguns de seus jogadores),

- o 507, que ndo é ex v itudes. - Ui u
173 Espécie de “critica em a¢d0”, que ndo é expressa em palavras mas em atitudes, eles realizam aquilo a que
Paul Willis (1991) chamou de “penetragdes”: percepcdes criticas da “carapaga” ideoldgica que envolve a
escola.
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para alguns outros alunos, especialmente aqueles que fazem parte de turmas
2174

J4

“intermediarias” " no corredor , o “jogo” € praticado de forma quase que ritualistica:
Os alunos da turma 701 saem. Tiveram uma discussdo com o
professor de geografia, ¢ este deixa a sala antes dos alunos. Paulo
teve que descer novamente; ¢ ao sairem, os alunos desta turma
alteram um pouco o equilibrio fragil do corredor no turno da
manhd. Mesmo assim a bagun¢a que fazem ¢é algo controlada.
Como uma espécie de “marca” que devem deixar no corredor do
ginasio. Eles gritam, brincam, ddo trancos nas latas de lixo, mas
fazem isso sem sairem do caminho quase reto que separa a porta da

sala da escada que leva ao patio.

Fazer bagunga no corredor é uma espécie de “obrigacdo moral” que
percorre os alunos da maior parte das turmas E uma espécie de
marca deixada por alguns alunos na saida da escola. Vi alunos da
701 fazendo isso, e vi também alunos da 503. E como se dissessem
que mesmo pertencendo a uma BOA turma, continuam sendo

ALUNOS, que ndo abrem mao de seu papel.

Em determinado momento, pela manha, ouvem-se guinchos nas
escadas que trazem ao corredor. S3o os alunos da turma 603 que,
em tempo vago, vém buscar o material que deixaram na sala.
Novamente aqui a sensagdo de que esses alunos experimentam a
“obrigacdo moral” de deixar sua “marca” no corredor, baguncando-
0, mas sO no estreito caminho que separa a porta de suas salas da

escada que demarca a entrada no corredor.

Eles jogam o jogo que ocupa espagos, inventa “pedacos” e interroga autoridades.
Mas o fazem de maneira muito mais controlada, de maneira muito mais contida, muito mais

estereotipada , do que os outros. Eles ndo inventam o jogo. Eles o seguem.

174 Nem selecionadissimas e em situagio de destaque como a 801, e nem tampouco os “reis da rebeldia” como
os componentes da 605 e 505,
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5.2.4) Outra face do “jogo performatico”: a formalidade da

instituicao.

A chamada, pelo visto, na turma 605 (e em outras turmas de
mesmo “estilo”), € um mecanismo de controle (um dos poucos que
funcionam) usado pela escola. Na hora em que o inspetor entra em
sala para fazer a chamada do dia, o boato espalha-se pelo corredor,

e uma “multiddo” de alunos, antes dispersa, adentra a sala.

A cena se repetiu em inimeras ocasides, durante a observacdo de campo. Por outro
lado, havia uma grande preocupagdo do inspetor com os registros de chamada das turmas,
guardados em sua sala. Segundo ele, o cuidado era necessario, porque do contrario os
alunos tentavam “alterar” tais registros “transformando” faltas em presengas.

De certa forma, o “foco” na chamada ndo foi exatamente uma surpresa, pois, de
acordo com minha prépria experiéncia, os alunos originarios das classes populares, e em
especial aqueles ocupantes das turmas mais “dificeis”, sempre deram extrema importancia
aos elementos “formais” que cercam os processos educativos. Provas, chamadas,
solenidades, formaturas, e até algumas instituicdes “em desuso”, como o pelotdo da
bandeira ¢ a execugdo do hino escolar, eram ndo s6 encarados com seriedade, como
também ansiosamente aguardados pela maioria dos alunos.

Sem pensar muito sobre o assunto, atribuia esse “pendor” pelos rituais escolares,
esse “fraco” pela formalidade, a algum tipo de “caretice de classe”. Porém, se pensarmos
no esfor¢o coletivo, concentrado, sistemdtico, que tem representado para as classes
populares sua entrada e permanéncia na escola; e se, por outro lado, levarmos em
consideracdo que o esforco de entrada e permanéncia tem tido como contrapartida , no
ambito das politicas publicas, a “fragilizacao” das dimensdes ‘“educativas” da escola,
veremos que ha outras possiveis interpretagdes para a questdo. E que as “formalidades”
podem ser vistos como rituais de incorporacdo a instituicdo, e em especial a sua dimensao
“educativa”.

Ocorre que o que presenciava nas situacdes da “chamada institucional”, feita pelo
inspetor ao final do dia de aulas (para comprovar as presencas na escola), ndo me pareciam

carregadas da carga simbolica que os “rituais de incorporacdo” manifestam. Ao contrério,
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pareciam parte do “jogo performatico” dinamizados, especialmente pelos alunos destas
turmas no turno da manha. Havia algo, ao mesmo tempo “leve” e acintoso, na disseminagao
da informacao “da chamada” através dos alunos, no corredor . Havia ao mesmo tempo um
toque de “celebragdo” nos “Presente!” respondidos em sala.

Neste caso, a valorizacdo da resposta a chamada, espécie de resquicio pragmatico da
valorizacdo popular das formalidades escolares, aponta uma terceira face do “jogo
performatico”.

Porque se nesta escola ¢ necessario denunciar a precariedade da instituicdo, se ¢é
preciso “rebaixar” as autoridades escolares, se a disputa por espagos e a configuracao de
“pedagos” ¢ um imperativo, entdo fundamental ¢ também exacerbar a tnica dimensdo
reconhecida, no processo de escolarizacao: sua formalidade.

Por fim, ¢ necessario abordar aqui uma marca importante das politicas publicas
realizada ndo pela escola, mas através dela, e que relaciona-se com as questdes
desenvolvidas anteriormente: a utilizagdo da escola como espaco de repasse de bolsas de
complementagdo de renda. E aqui, uma comparacdo com a forma com que a questdo da
“pobreza” era mediada pela escola na década de 70 ¢ inevitavel.

Se na década de 70 o atestado de pobreza serve como “contrato” que circunscreve o
“lugar” do jovem pobre no interior da institui¢do escolar e, portanto, ele indica que o jovem
estuda “apesar de ser pobre”, o Bolsa Escola, assim como o bolsa familia, justificam o
“auxilio” a pobreza pela permanéncia na escola. Se antes se freqiientava a escola apesar da
pobreza (configurando o atestado uma condigdo diferencial para o estudante), hoje para a
conquista do “direito” de auxilio a pobreza, ¢ necessario que se cumpra o “dever” de
permanecer na escola (configurando o auxilio uma condicao diferencial do pobre).

Apesar de ser uma questdo de grande importancia, os problemas que envolvem essa
questdo encontram-se fora do escopo deste trabalho. Apesar disso, insistimos no
levantamento de algumas outras inquietacdes: que relagdes guarda essa questdo com o
processo de “mutacdo” da institui¢ao escolar?

Além do mais, ha algo de “peculiar” na forma de concessdo do auxilio as familias
através das bolsas, pois estas ndo sdo concedidas pela escola, mas através dela. Se na

década de 70 o atestado era o “pre¢o” a pagar pelo direito a escola e se, portanto, a escola
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se configurava como o fim do processo, hoje, o atestado de freqiiéncia a escola é o meio a
partir do qual se tem acesso ao “direito” ao auxilio.

Criam-se as condi¢des necessarias para que a bolsa passe a ser a finalidade da
escolarizacdo. Qual seria o significado deste “descentramento” da escola? Por outro lado,
esse “descentramento” nao estaria contribuindo para a valorizagdo exclusiva da dimensao
formal da escolarizacao dos jovens pobres? E o mais grave de todos: serd esse o “germe” de
uma nova legitimidade escolar?

Em que medida a exacerbacdo dessa dimensdo formal, aliada ao incremento dos
mecanismos de contengdo e a degradacao das dimensdes escolares “classicas”, ndo estaria
configurando uma nova forma de legitimar a instituicdo, em especial para os alunos de

situacao social mais vulneravel ?
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6) No turno da tarde

A reunido num mesmo lugar de uma populagdo homogénea na
despossessdo, tem como efeito redobrar a despossessdo,
principalmente em matéria de cultura e de pratica cultural: as
pressdes exercidas, em escala da classe ou do estabelecimento
escolar ou em escala do conjunto habitacional pelos mais carentes
ou os mais afastados das exigéncias constitutivas da existéncia
“normal” produzem um efeito de atracdo, para baixo, portanto de
nivelamento, e ndo deixam outra saida que ndo a fuga (na maioria
das vezes interdita pela falta de recursos) para outros lugares.

(Bourdieu, 1998)

Esse parece ser o caso do turno da tarde no gindsio da escola. Hordas de alunos
tentam furar a vigilancia da institui¢ao, “escapando” pelo portdo automatico. Os alunos,
porém, ndo sdo os Unicos que fogem. H4 também “fuga” de professores. Eles faltam neste
turno infinitamente mais do que no primeiro.

Ja vimos, no capitulo anterior, que o turno da tarde é aquele que apresenta os
indicadores escolares mais desqualificados pela institui¢ao; € o turno que aglutina o maior
contingente de alunos acima e muito acima da faixa etaria em relagdo a série cursada. E
também o turno onde estdo concentrados os maiores percentuais de modos precarios de
escolarizagdo, aglutinando altos indices de repeténcias e freqiiéncia a projetos de aceleracao
da escolarizacdo durante o periodo de escolarizagao primaria.

Mas isso ndo ¢ tudo: esse turno concentra o maior nimero de repetentes e, dentre
estes, 0 maior contingente de repetentes multiplos durante o curso ginasial. Ele ¢ ainda o
turno que apresenta o maior percentual de turmas de “baixo” enraizamento, configurando,
portanto, essas turmas, grupos em “eterno” processo de ‘“renovagdao”. Quanto ao
enraizamento institucional, seu indice ¢ trés vezes inferior aquele encontrado no primeiro

turno.

Ha uma coisa que salta aos olhos na comparagéo entre os turnos: o

turno da manha € muito mais “velho”, e muito mais “negro” do que
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o turno da manha. Ele é muito mais homogéneo do que o turno da
manhd, mas de uma homogeneidade que ¢ a condensagdo das
“auséncias de qualidade” da escola (ele ¢ homogéneo na
despossessdo). Ao contrario, o turno da manhd é um turno mais
“variado”. Nele estdo os representantes da classe média entre os
alunos da escola, assim como os imigrantes angolanos e chineses. O
turno da tarde ¢ também aparentemente mais calmo. Minha
hipotese ¢ de que essa calma ¢ muito mais aparente do que efetiva.
Se o turno da manha pode ser definido como “histérico”, o turno da
tarde possui, por sua vez, uma qualidade “tensa”, a0 mesmo tempo

sutil e subterranea. O tédio que toma conta do corredor a tarde, é

quase como aquele calor amolecedor que precede as tempestades.

E necessario dizer que ha também fugas no turno da manhi. Mas elas sio mais
individuais ou relativas a pequenos grupos. E ha ainda a pratica de “matar aulas”. A
diferenca ¢ que nas inumeras formas de fuga, das aulas ou da escola, o fendmeno que se
apresenta no turno da tarde tem “volume e freqiiéncia” infinitamente superiores aqueles
apresentados no primeiro turno.

A tarde ha “fugas em massa”. Turmas inteiras “desaparecem” da escola antes do
final das aulas. Neste turno o “fendmeno” ndao acomete apenas os alunos mais velhos como

no primeiro dos turnos. No segundo turno “a fuga” pode comecar ainda na infincia.

Volto para a escola depois do almogo. Sdo 14:50 de uma tarde
quente e umida. Levo uns 10, 15 minutos parada na porta da escola.
Junto comigo estdo 4 meninos que tocam insistentemente a
campainha da escola. Querem entrar. Nao tém mais de 12 anos.
Enquanto esperamos, chegam mais umas 6 meninas. Regulam em
idade com os meninos. Talvez sejam um pouco mais novas. Vém
da rua e tomam sorvetes de casquinha. Puxam conversa comigo, ¢
eu, mais que prontamente engato no “papo’:

- Sdo alunas da escola?

-Somos

- Ja acabaram as aulas de vocés?
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- Ndo, fomos tomar sorvete.

- Por que?

- Ah! O gas acabou, e a merenda estd uma MERDA!

- U¢é! Pode sair pra merendar?

- Ndo, mas a gente foge!

- Como?

- Quando abrem a porta a gente passa correndo.

O portdo finalmente é aberto, os alunos pequenos que estavam
comigo na porta de entrada entram rapidamente, ¢ eu, preocupada
que algum deles se machucasse na entrada da escola, mantenho-me
do lado de fora, segurando o pesado portdo automatico que se
“abre para dentro” da escola. Nisso vejo um grupo de adolescentes,
que vem do lado de dentro, aproximando-se da porta de saida. Eles
for¢am a saida da escola, me usando como “escudo”. Na verdade,
eles também fogem, no “vacuo” deixado pelos menores que
acabaram de entrar. Finalmente, consigo entrar, e , ao fazé-lo, deixo
a pesada porta bater atras de mim. Uma adolescente retardataria
chega tarde para a “fuga”.Fica na porta, do lado de dentro, com

uma expressao desolada.

Comegca o ultimo tempo de aulas no turno da tarde. A turma 506
tera apenas mais uma aula. Teria. Na verdade so restam dois alunos
em sala . Os outros fugiram .Os dois que “restaram” estdo muito
contrariados, pois a professora afirmou que dara a aula para os dois

unicos alunos na turma .

A “fuga”, seja das aulas, seja da escola ¢ ainda uma das preocupacdes mais

presentes para o inspetor neste turno.

O inspetor vai 14 embaixo. Desconfia que ha um enorme grupo de

alunos matando aulas.

Surpreendo o seguinte dialogo no corredor, entre o inspetor € um

aluno:
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- Quem fugiu?

Um dos alunos responde: - Nao vou dizer! Nao sou X9.

-Por que nao diz? — pergunta o inspetor

- Porque ndo quero! (¢ como se respondesse : essa € SUA funcgio,

nao a minha!)

A calma no corredor ¢ enganadora. Trés turmas sairam mais cedo
por causa da falta de professores. A 506 “fugiu”, restando apenas
dois alunos. Segundo o inspetor, a falta de cadernetas até esse
momento (estamos com mais de um més de aulas comecadas)

facilita as “fugas”, principal problema no turno da tarde.

Desta maneira, ndo ¢ de se estranhar que o turno da tarde apresente como seu
problema mais grave, a mais radical das formas de “fuga” o abandono. Este turno
apresenta as turmas que acumulam alunos com historias mais freqiientes de abandonos
pregressos a escola. As turmas 506, 604 e 704, do ano de 2005 apresentavam,
respectivamente, freqiiéncias de 11%, 24%, e 29% para este indice.

Por outro lado, se a racionalidade administrativa (na prefeitura do Rio de Janeiro)
preconiza que as turmas de 30 alunos devam ser fechadas e redistribuidos os remanescentes
entre as outras turmas de mesma série da escola, j4 em maio de 2005, das nove turmas que
compunham o gindsio no segundo turno, quatro ja contavam com menos de 30 alunos, e
uma delas ja tinha tido a “execu¢do” agendada pelo 6rgdo fiscalizador da Secretaria de
Educacao.

Com essa configuragdo especifica ¢ desnecessario dizer que “o jogo” performatico
dos alunos ndo acontece no segundo turno, ainda que seja possivel perceber performances

individuais....

Paulatinamente, a movimentacdo recomec¢a. Primeiro saem dois
alunos, depois mais cinco. Em determinado momento, um aluno sai
da turma 506. Faz uns passos de danca, deslizando para tras.
Emenda com uns passos que lembram os de uma danga russa.
Depois da uma estrela. Tudo isso no meio do corredor, olhando

diretamente para mim e vindo em minha dire¢cdo. Passa muito
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proximo de onde estou, da meia volta e entra novamente em sala.
Pouco depois sai de sala novamente, ndo sem antes dar um pulo,
batendo com a mao no portal de entrada da sala de aulas. Parece

dizer: “olha como eu fago o que quero aqui!”

Demarcagdes de posicdes também sdo observadas, indicando que ainda que de
forma ténue os alunos buscam configurar um “lugar” neste turno, ainda que de maneira

discreta e muito menos carregada de antagonismo do que no primeiro dos turnos.

Um grupo de meninos (6, da 506) fica “gastando o tempo” no
corredor. Eles brincam entre si bebendo agua. Olham muito pro
meu gravador, param em frente a outras salas, e, finalmente, entram
em sala. Mas o fazem de forma a entrarem, estrategicamente,
depois do professor da turma. O atraso na entrada ndo ¢ acintoso e
nem desafiador (apesar de calculado).Eles entram exatamente no

momento em que o professor em sala fechava a porta.

Um menino € preso no banheiro por dois colegas . O inspetor vai
em cima deles, mas nenhum assume o “trancamento”. O mais
interessante ¢ que até mesmo o aluno “trancado” entra na

brincadeira “zoando” o inspetor.

A diferenca do primeiro dos turnos, as brincadeiras quase que se “autorregulam”,

dispensando a intervencao permanente do inspetor.

Novamente o intervalo. O corredor novamente se enche. A fila no
bebedor torna-se imensa, mas o inspetor ndo desliga a agua. A
circulag¢do no corredor é intensa, mas muito menos barulhenta, com
muito menos gritos, do que pela manha. A intervencdo de Martinho
¢ muito menos necessaria para a entrada em sala. A “coisa” quase
sempre se arranja sozinha. Ainda podem ser ouvidos alguns
gritinhos 14 e c4 , mas nada que se compare a “histeria” presenciada

em algumas ocasides no turno da manha. S6 agora, passados alguns
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minutos, o inspetor intervém, “devolvendo” para a sala um grupo

de meninas que conversava no banheiro.

Durante a aula de determinado professor, alunos entram e saem da
sala “livremente”. Entram e saem aos poucos, de poucos em

poucos; vao, mas voltam

Por fim, a semelhanca do turno da manha, também transformam bebedor e banheiro
em areas de lazer. Mas essa atividade a tarde fica circunscrita aos mais novos, ndo se

“dignando” os rapazes mais velhos a entrarem na “zona”.

Hora do intervalo. Forma-se um tumulto no corredor. Ele agora ¢é
tomado por jovens e adolescentes que de uma hora para outra
surgem, para onde quer que se olhe. Forma-se uma fila no bebedor.
E ela ¢ formada pelos menores alunos do ginasio. Aparentemente,
os mais velhos e mais “zoneiros”, ndo se “dignam” a usar o bebedor
como espaco de lazer durante o intervalo, mas somente durante os
tempos de aulas. Deste modo formam animadas brincadeiras entre
os menores na fila da dgua. Cuspir, espargir, empurrar para baixo a
cabeca dos que estdo bebendo agua, mexer na mochila dos que
estdo na fila, brincar de capturar o material, parecem ser alguns dos

divertimentos prediletos.

6.1) O “jogo” do turno da tarde

Ha, porém, uma espécie de “jogo” no turno da tarde. A diferenca do turno da
manha, este ndo ¢ um jogo coletivo. Ele envolve apenas pequenos grupos. Nao faz
interlocu¢do com a institui¢do e seus atores, mas realiza um didlogo com alguns destes, em
especial com o inspetor. Envolve exclusivamente meninos. E, a mais marcante de suas
caracteristicas, utiliza como fonte inspiradora, a cultura “marginal” das favelas, operando

com uma simbologia cara ao trafico de drogas.
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Estou novamente sozinha no corredor. O inspetor desceu e nao ha
alunos fora das salas. Sai de uma delas um grupo de alunos, todos
meninos, que passam por mim cantando um funk que faz mengdo a
mortes e assassinatos. “Olha o bonde, olha o bonde, olha o bonde

passando....”, diz o refrao. Desconfio que cantavam pra mim.

O inspetor pergunta a um aluno de um grupo que circulava pelo
corredor durante uma mudanga de tempos:

_ Por que vocé estava faltando? Esteve doente?

_ Nao, estava trocando uns tiros.

O inspetor faz uma cara divertida, e continua a conversa.

_ Trocando tiro com quem?

_ Com os “home”! O negdcio tava ruim, policia tava entrando
direto, e eu tava ajudando uns amigos....Tinha at¢ BESOURAO 14.
O inspetor, divertido, conserta 0 menino.

_ Que BESOURAO o que! E CAVEIRAO!

O menino entdo esclarece que BESOURAO ¢ o apelido dado ao
helicoptero da policia, e afirma:

_ Tinha CAVEIRAO e BESOURAO também!

No “jogo” deste turno o inspetor tem uma posicao de destaque. Mantendo aqui seu
papel de mediador das relagdes entre os alunos e a escola, ele ndo s6 atua como “iniciador”
dos alunos do turno da tarde no mundo dos codigos e valores escolares, mas também “se
alfabetiza” no didlogo com eles, penetrando, sem medo, no ambito das referéncias
escolhidas por estes alunos para sua expressdao. Ao fazé-lo, alcanga a posicao de sujeito no
“j0go” do turno da tarde.

Mas ele o faz de uma maneira muito especial . E que ao entrar na “brincadeira” dos
meninos, o inspetor “esvazia-a” da dimensdo ameacadora que ela certamente carregaria,

pela evocacgao da cultura do trafico , na escola.

O inspetor diverte-se as custas de um menino que se diz bandido.
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_ Quer dizer que vocé € o tal 14 em cima? AH! Ta bom! Agora vai
pra sala.

E o menino vai, rindo tanto quanto o inspetor.

O inspetor brinca com um menino do turno da tarde.

_ Carlinhos, se vocé continuar matando aulas, vai pra escola no
Morro dos Macacos! Vai ser Terceiro' !

_NAO!

_ Vai sim, Carlinhos!Para de matar aula, se ndo vai pra escola no

Morro dos Macacos.

No rastro desta relagdo, o inspetor vai colecionando histdrias que expressam, mais
do que qualquer coisa, o fato de que esses meninos “ameagadores” na visao de alguns dos
agentes da instituicao, nao sao mais perigosos do que o cotidiano que enfrentam.

Aqui vao trés “historias do inspetor”. A primeira delas, relatada quando de nossa
primeira entrevista, antes ainda do inicio da observag¢do de campo. O relato da historia se
deu em resposta a pergunta sobre a relagdo entre os meninos da escola e o trafico de drogas.

As outras duas foram colhidas durante nossa convivéncia no corredor da institui¢ao.

Estava o inspetor um dia, organizando a disciplina no corredor,
quando trés rapazes, entdo na sexta série, o procuraram para dar-lhe
uma noticia: estavam “dominando” o morro onde moravam. O
inspetor, divertido, retrucou:

_Ah, é? Tao dominando o morro &?

_ Tamos!

_ Vocés trés, estdo dominando o morro, né?

_E!

_ Entdo, quem ¢é que ta tomando conta do “negbcio”, enquanto
vocés estdo todos aqui?

Diante da resposta, os trés trocaram olhares divertidos, e sairam as

gargalhadas, acompanhados pelo inspetor.

175 Treceiro Comando . Grupo de traficantes “adversarios” do Comando Vermelho, na regido. O tltimo,
certamente, o comando que domina o trafico na regido onde mora “Carlinhos”.
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Outra estdria do inspetor no turno da tarde: “Houve aqui, no ano
passado, um professor de matematica, negro, forte, que eles
detestavam! Segundo a reclamagdo dos alunos, o professor nao
olhava para eles enquanto falava, falava muito rispidamente, e
nunca se dirigia diretamente a nenhum deles. Um dia, um aluno
muito “envocado” mas muito gente boa, chegou bem perto de mim,
com a cara de quem ia me contar o maior segredo do mundo, e
disse:

_Eu ja estou seguindo esse professor.

_Jata?

_ Ja sei onde ele bota o carro!'”®

_E?

_Ja sei também onde ele faz compras'’’. Vocé acha que ele &
policia?

_ Policia? Nao sei.... O que vocé acha? Vocé acha que ele tem cara
de policia?”

O resultado da estoria é que o professor com contrato temporario
para suprir a falta de professores na escola, saiu porque a vaga foi
coberta por um professor efetivo, pouco tempo depois. Nunca se
soube de nenhuma ameacga que acaso lhe tenha sido dirigida. Em
compensagdo, desde o dialogo travado entre o inspetor ¢ o aluno

“envocado”, sempre que o professor apontava no portdo da escola,

Um dia estava o inspetor entrando na turma 804, durante a aula de
uma professora. No momento em que o inspetor entra, Paulinho e

seus amigos, que naquele momento conversavam no canto da sala,

76 E importante ressaltar que todos os professores param seus carros na mesma rua lateral a escola.

7'A escola em questdo situa-se nas proximidades de uma das mais importantes ruas do bairro. Nesta rua
passam os Onibus que levam os alunos as principais favelas da regido. Exatamente em frente ao ponto onde os
alunos pegam os Onibus que os levam de volta as suas casas fica situado um dos principais mercados da
regido.
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levantam os bragos, como se estes portassem armas, fingindo caras
de susto. O inspetor, pega a “deixa” e pergunta:

_ O que houve? Estao assustados?

E Paulinho e seus amigos, respondem:

_ Quer morrer? A gente aqui enrolando maconha, e vocé entra
desse jeito?

O inspetor conta essa historia, divertindo-se muito com a “graga”
de Paulinho. A professora, porém, ndao se divertiu tanto assim.

Segundo o inspetor, ela ficou assustada com a historia.

Alguns dias depois de escutar as estorias da boca do inspetor, estava eu na sala dos
professores, durante um recreio do gindsio, e entrou uma professora contando, chocada, o
relato que acabara de ouvir de dois alunos, sobre um assalto praticado por ambos.
Performance ou verdade?

Esse ¢ exatamente o efeito produzido pelo “jogo” da tarde sobre alguns dos
professores do turno. Até onde pude perceber, o Unico agente institucional envolvido nesta
“brincadeira”, que usando o conjunto de coédigos da “cultura” do trafico nas favelas,
“desmistifica” o proprio trafico, € o inspetor. Mas ao contrario deste, os professores, € em
especial as professoras, tém uma reacdo bastante adversa a “performance” dos alunos.
Medo e distancia sdo algumas das reagdes mais comuns.

No ambito destas relagdes, ndo € de se estranhar que no conjunto de referéncias
construidas pelos professores do turno da tarde para expressar suas experiéncias, a turma

506'" seja conhecida pela alcunha de “pavilhio 506 .

178 , . . .. e
Uma das turmas deste turno que reunem os maiores conjuntos de “negatividades” para os critérios de
julgamento, seleg¢@o e segregagdo escolares no turno em questéo.
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6.2) Quando o “jogo” deixa de ser jogo.

“Se eu ndo passar de ano vou ser bandido”

Como descrever aquilo que acabei de ouvir sem parecer piegas ou moralista? O
menino, que ndo devia ter mais de 12 anos, fazia planos para quando fosse bandido: com
um carro, um Corola, recheado de armas AK e AR, viria buscar o inspetor da escola, levava
pro morro, onde ia abrir as portas do carro, dancar, “balangar”....

Pela primeira vez na escola, fiquei desconcertada. O inspetor também. De alguma
forma, entendemos que aquilo era mesmo sonho, e ndo jogo. Ao mesmo tempo, o sonho me
comoveu, nao so pela idade do menino, ndo s6 pela precocidade. O que me comoveu foi a
evocagao de simbolos tdo poderosos, o carro importado, as armas pesadas, “pra dangar no
morro”, tendo o inspetor como testemunha. Que tipo de sociedade produz um sonho desses
num menino tao jovem? Que tipo de escola produz esse tipo de testemunho?

Esse menino ndo seria o primeiro nem o ultimo dos alunos do ginésio da escola a
“transformar” performance, jogo, em realidade. O conjunto de historias acumuladas pela
escola ao longo dos anos esta repleto de trajetorias que ligam a institui¢do, em especial seu
turno da tarde , ao trafico nos morros locais, e aos presidios de seguranga maxima.

E dai a ambigiiidade deste “jogo”, que acaba por distinguir os “jogadores” a partir
da distancia (ou da proximidade) que estes manifestam em relacdo ao referencial simbolico
que lhe serve de fundamento, “desmistificando” a “cultura do trafico” ou a ela aderindo

completamente.
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7) Para finalizar, uma breve comparagcdo entre os

Turnos

Por que os turnos sdo diferentes?

O turno da tarde ¢ um turno muito mais dificil de apreender. Observé-lo chega as
vezes a ser tedioso. NADA (ou quase nada ) acontece no turno da tarde. Os alunos nao sao
coletivamente performaticos como no turno da manha. Podem sé-lo individualmente, mas
isso ndo chega a configurar um comportamento coletivo tacito como no turno da manha.
No turno da tarde os papéis (nas divisdes entre os alunos e cada um dos agentes escolares)
ndo estdo claramente demarcados como no turno da manha.

O inspetor, por exemplo, que no primeiro turno ¢ atormentado pelas brincadeiras
dos alunos, no turno da tarde além de fazer um papel de mediador, de “tradutor” das
demandas e dos comportamentos institucionais diante dos alunos, também ¢ parte de um
“jogo”, jogado por alguns grupos de meninos, € que brinca com as referéncias a
marginalidade e ao trafico de drogas, tdo temidos pelos agentes institucionais de maneira
geral.

No turno da tarde, portanto, o inspetor ¢ muito mais um ‘“agente” da “zoa¢do” do
que sua vitima (como acontece no turno da manha). O turno da tarde ¢ mais “negro”, mais
“velho” e mais “repetente” do que o turno da manha. Por fim, € no turno da tarde que os
problema das faltas sucessivas de professores e da fuga e da evasdo de alunos acontecem de
maneira mais grave.

Como ja foi apontado aqui, no segundo turno ¢ comum ouvir comentarios
abertamente jocosos (ou ndo) sobre os problemas que envolvem o trafico nas redondezas.
Imitacdes de tiros (com ou sem sonoplastia), referéncias a comandos, arroubos de valentia,
meninos se dizendo “bandidos”, gestuais, girias, sdo muito comuns em alguns jovens, no
corredor do ginasio da escola.

Penso, que as particularidades do turno da tarde, que afinal de contas o distingue do

“caos ruidoso” do turno da manha, pode ser tratado a partir de duas linhas interpretativas.
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A primeira refere-se aos alunos e suas condi¢cdes de vida. O turno da tarde, do

conjunto de alunos que freqiienta a escola, aglutina as faixas mais vulneraveis das classes
. 179 . . N

populares locais . Desta forma este seria o turno portador de um conjunto de referéncias,

”180, menos alinhado com o

codigos e valores, daquilo que Bourdieu chama de ‘“habitus
conjunto de disposi¢des necessarias a “fruicdo”, sem percalgos, do processo de
escolarizagdo. Desta forma, este turno estaria mais “propenso” a utilizar como referéncia de
poder, elementos externos aos processos de escolarizag¢do e a propria escola.

A esta interpretacdo agregaremos uma segunda, que buscaria as razdes
institucionais para a questdo. Essas razdes referem-se as diferentes condi¢des de estadia na
escola, que separa os turnos da tarde e da manha.

O turno da manhd por suas caracteristicas (maior enraizamento, tanto
institucional, permitindo um periodo mais longo de experimentagdo institucional, quanto
em turma, permitindo a configuracdo de processos de identificacdo referentes ao grupo, a
turma; maior enraizamento dos professores; maior historico familiar de escolarizagio,
indicando maior proximidade com o conjunto de valores e normas que a escola representa,
com apresentagdo de melhores indicadores escolares - apresentando formas mais coletivas,
mais “organicas” de se relacionar com a escola) encontra, em si mesmo, no conjunto de
suas experiéncias coletivas, elementos para realizar, coletivamente, os enfrentamentos para
com as regulacdes institucionais.

O turno da tarde, talvez por ndo possuir o conjunto de caracteristicas “listadas”
para o turno da manha, apresentando histdricos de escolarizagdes precdrias, fragmentarias e
dispersas, com baixo enraizamento, tanto na instituicdo quanto na turma, acaba por
produzir formas de enfrentamento muito mais localizadas e fragmentadas, muito mais
referidas a individuos do que a coletivos, nos confrontos com os mecanismos de regulacdo

escolar. E exatamente ai que se encontra a possibilidade explicativa para as constantes

179 ’ . o
7 Pelo levantamento dos dados das décadas anteriores, percebemos que essa “fragilidade” de um dos turnos
e, desde a década de noventa, especificamente do turno da tarde, ja faz parte das “tradicdes” da escola, e esta
inscrita no mecanismo de segregacdo dos desiguais nesta instituicdo, como descrevemos nos capitulos
anteriores.

180 Na concep¢io de Bourdieu, “habitus” configura o conjunto de disposi¢des incorporadas pelos sujeitos nas
suas relagdes com a sociedade (mais especificamente com a “fatia” da sociedade em que vive). Assim o
habitus exclui qualquer possibilidade de esséncia ou imanéncia. Como afirma o proprio Bourdieu, “ o habitus,
como indica a propria palavra, é um conhecimento adquirido, e também um haver, um capital, o habitus, a
hexis, indica a disposi¢do incorporada, quase postural” (Bourdieu, 2000, p. 61)
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referéncias ao trafico e seus codigos neste turno: se os sujeitos ndo encontram nas
referéncias locais (os grupos de pares da escola em didlogo com os agentes escolares e as
“leis” institucionais) o “poder” de onde emana e se legitima sua capacidade de resisténcia,
talvez encontre-o fora das relagdes institucionais. Talvez dai as recorrentes referéncias a
tiros, armas, comando, policiais, que criariam, se ndo uma possibilidade de resisténcia
concreta as pressoes constantes da regulacdo institucional, ao menos uma “atitude
resistente”, sendo esta “atitude resistente” ela mesma, performdtica. E em algumas

ocasides, ambigua.

A “gramatica” dos “jogos” e seus efeitos.

Mas ha ainda outras diferengas entre o “jogo” do turno da tarde e o “jogo” do turno
da manha. No turno da manha o “jogo” € coletivo, de ocupagdo dos espagos institucionais,
utilizando simbolos da cultura dos jovens da favela (funk, danga, girias). Com ele comega a
se configurar uma espécie de cultura contra-escolar,' que se realiza no dialogo com as
referéncias escolares, com as fun¢des que se estabelecem na instituigao.

Este “jogo” tem interlocutores claros: interrogam a autoridade do inspetor,
professores e dire¢do; subvertem espagos, criando outros usos para eles; criam novas
referéncias e simbolos no interior de espagos escolares (transformando bebedouro e
banheiro nos “pedagos” do ginasio); “mudam” seu foco de agdo e de atengdo, tornando
dificil o controle por parte da institui¢ao (hora o “pedaco” ¢ o corredor do ginasio, hora ¢ o
patio da escola, hora as salas vazias, sem professores, nas festas ¢ sempre o patio, centro
geografico da escola...).

E como se os alunos formassem, aqui, um “corpo”, que interroga outro “corpo”, o
dos agentes institucionais, mas o faz dentro das regras (mesmo interrogando-as, tomam-nas
como referéncia) do “campo’: a escola. O que significa que no “jogo” dos alunos do turno
da manh3, sdo reconhecidas as diversas posicdes e funcdes dos agentes institucionais

(inspetor, professores, dire¢ao, etc.).

181 No sentido dado a este por Paul Willis, de cultura produzida no confronto com a institucionalidade escolar,
e que deita seus fundamentos no modo de vida que ¢ fruto de experiéncias de “fora” da escola. No estudo de
Paul Willis, a cultura operaria da localidade pesquisada. Em nosso caso, a cultura fundada nas experiéncias de
vida nas favelas locais.
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Por outro lado, o “jogo” dos alunos realiza uma espécie de critica, feita ndo
necessariamente de palavras, mas de gestos, movimentos e acdes. O “jogo” €, basicamente,
performatico: os alunos SABEM que jogam um jogo com a institui¢do. Divertem-se com o
jogo (e isso € o que mostra sua distancia critica aos valores institucionais).

Ao contrario, professores, inspetor e dire¢do levam, aparentemente, as performances
a sério. E como se os agentes escolares acreditassem num outro jogo: o “jogo” institucional.
Desta forma percebem as performances dos alunos como ameaca.

O “jogo” no turno da manha ¢ jogado de formas diferentes, de acordo com a posicao
que os jogadores ocupam no ambito das “hierarquias institucionais”. Os alunos das turmas
que agregam (aquelas consideradas pela escola) as mais “negativas” qualidades, sdo os seus
melhores, mais intensos € mais ousados “jogadores”.

Uma das turmas (801) ndo joga o jogo. Tem uma posicao destacada, isolada no
corredor do ginasio, relacionando-se fundamentalmente com ela mesma e com seus
professores.

Outras turmas, que mesmo agregando qualidades “positivas” pelos critérios do
julgamento escolar, ndo ocupam ainda a “seleta” posi¢cdo da turma 801, jogam o jogo de
forma quase que ritualistica: utilizam-no como forma de expressdo de sua posicdo de
“alunos” no corredor do ginésio, mas o fazem de forma a “conter” os excessos que o “jogo”
manifesta, dentro de limites tacitamente estipulados.

Por fim, héa aqueles que formam os “iniciantes” do jogo. Estes materializam-se nos
alunos das quartas séries da escola, que nas inimeras oportunidades de “extravasamento”
da regulagdo escolar, chegam ao corredor do gindsio, buscando experimentar o corredor,
seus espagos de lazer, e a autoridade do “pedago”.

Mas ha ainda uma ultima caracteristica do jogo do turno da manhd que precisa ser
mencionada. E que o jogo, “performatico”, dialoga com a formalidade e com a
impessoalidade da institui¢do escolar, constituindo-se em sua outra face.

Contraditoriamente, porém, o “jogo” do turno da manha, por mais dindmico,
criativo, e por que ndo dizer, por mais engragado que as vezes pare¢a, ndo cria novas
posicdes, € nem “inventa” novas relagdes institucionais . O fato de produzir-se no didlogo
com as regras institucionais acaba por delimitar seu alcance inventivo. Ele faz a critica das

relagdes institucionais, sem contudo apontar novas relagcdes em seu horizonte.
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O “jogo” do turno da tarde tem, aparentemente, outra natureza (se ¢ que podemos
chamar aquilo que acontece no turno da tarde como um “jogo”). Ele ¢ “jogado” muito mais
individual do que coletivamente. Nao se fundamenta na configuracido de qualquer “corpo”
institucional (ndo ha “corpo de alunos™ a tarde e, aparentemente, também ndo hé “corpo de
professores”) .

O “jogo” do turno da tarde nao elege interlocutores claros, e nem disputa os espagos
institucionais. Ele usa como referéncia a cultura “marginal” do trafico de drogas como
referéncia. Os funks cantados sdo predominantemente aqueles que t€ém como tema os
comandos do trafico e agdes correlatas. O jargdo e a giria apontam também na direcdo desta
“cultura marginal”, com referéncias permanentes ao universo simbolico valorizado pelo
trafico de drogas.

Nao haé praticamente qualquer referéncia aos agentes institucionais. Ao contrario do
“j0go” do turno da manha, o da tarde busca, a margem da institui¢do (na verdade a margem
de todas e ndo s da escola) as referéncias que dao sentido as suas movimentagdes dentro
da escola.

Mas o circulo se fecha, porque ao buscar nas margens suas referéncias, os
“jogadores” estabelecem as condigdes para serem mantidos, eles mesmos as margens da
escola. Novamente, a diferenga do primeiro turno, esse “jogo” quase que individual, que se
manifesta fragmentario e difuso, ¢ também ambiguo, podendo ou nao ser performatico.

Aqui, a diferenca do “jogo” do turno da manha, que tem as regras institucionais
como referéncia, o “jogo” do turno da tarde tem como referéncia um universo no qual
alguns dos jogadores efetivamente acreditam.

Talvez por isso o turno da tarde seja sempre calmo, porém tenso. A principal reacao
de discordancia institucional provoca ndo o protesto bem humorado ou uma animada
revolta, como no turno da manha. A reacdo do turno da tarde ¢ a fuga. Nao ha também
antagonismos claros em relacdo aos agentes institucionais. A reagdo adversa aos agentes
institucionais, no segundo turno, ¢, ndo o antagonismo de “posi¢ao”, mas a raiva.

No turno da tarde o “jogo” ¢ também ambiguo, mas a ambigiiidade aqui ndo se
manifesta (como no turno da manhd) na relacdo para com a instituicdo. Aqui a
ambigiiidade se da em relagdo ao grau e a intensidade da apropriacdo do conjunto de

referéncias que dao sustentagdao a manifestacao.
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A ambigiiidade aqui estd na diferenca entre a crenga efetiva nas referéncias que o
“jogo” mobiliza e a utilizacdo destas mesmas referéncias de forma caricata e performatica,
por parte dos alunos envolvidos na “brincadeira”. Em determinados momentos temos a
impressao de que os “jogadores” usam as referéncias “marginais” com o intuito de angariar
respeito no interior da instituicdo. Outras vezes, percebemos, como no turno da manha, uma
dimensao performatica na evocacao do universo do trafico de drogas, com o intuito de
testar os agentes institucionais, em especial os professores.

No “jogo” do turno da manha os agentes institucionais sio SEMPRE objeto da acao
dos alunos. No “jogo” do turno da tarde, os papéis variam e as relagcdes também, podendo
os jogadores alcar os agentes institucionais a categoria de mediadores (como no caso do

inspetor e mesmo de alguns poucos professores).
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Conclusao
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Enraizamento como categoria analitica da

trajetdéria dos pobres na escola

Nos diz Robert Castel'™: um dos problemas mais importantes referentes as
sociedades de capitalismo “avancado”, relaciona-se as “pressdes” pela desfiliacdo de
amplos contingentes das populagdes, tanto pelas “mutacdes” sofridas pelo capitalismo
avancado, quanto pelas formas configuradas pelos Estados nacionais para gerir a “miséria”
das novas “realizag¢des” do capital.

Por desfiliacdo entende-se a ruptura ou o esgarcamento das redes de seguridade,
mediacao fundamental entre individuo e¢ Estado, nas sociedades de “bem estar social”.
Encarnada esta “seguridade” nas redes de instituicdes que ndo s6 garantem a reprodugdo da
forca de trabalho, como expressavam conquistas significativas de movimentos coletivos no
campo dos direitos sociais.

Se pensarmos em nosso caso, veremos que no Brasil, nossa renitente pobreza tem a
ver com o fato de que, como nos ensina Oliveira (2003), acumulamos capital as custas da
subalternidade de por¢do massiva da populacdo; e, como nos ensina Telles (1999), neste
pais o acumulo ndo se reverte em distribuicao de “bens sociais”, mas em mais acumulo e
concentragdo dos mesmos. Quando falamos de direitos (sociais e politicos) neste pais, as
politicas de direitos repdem as desigualdades.

Neste contexto, ndo produzimos densas redes de seguridade social mediando as
relagdes entre sociedade e Estado. Como ja era de se esperar, parte significativa de nossa
populagdo opera com formas de sociabilidade as margens do Estado'®’.

Comecamos a constituirmo-nos numa sociedade de formas apartadas de
sociabilidade, onde o oposto da auséncia de direitos € o privilégio. Nossa questio refere-se

exatamente a essa nossa “peculiaridade”. Sob este ponto de vista, podemos falar de

182 Castel, Robert. As metamorfoses da questdo social: uma cronica do salério.

183 Como nos ensina Gilberto Velho (2000), passamos de sociedades agrarias onde imperavam as formas mais
diretas de reciprocidade entre as classes, sem a mediacdo do Estado, para formas que ndo reproduzem a
reciprocidade “classica” de nossa sociedade agraria, ¢ que também ndo construiram instituigdes que
permitissem a mediagdo do Estado.
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desfiliacdo (esse fenomeno identificado e analisado em formagdes sociais tao diferentes das
nossas) apenas para uma faixa restrita da populagdo Brasileira. Aquela que ja se encontrou,
anteriormente, em situacao de “filiacao”.

Porém, para amplos contingentes da populagdo brasileira, que vive a margem das
institui¢des e do Estado, a busca ¢ ainda por insergdo. Por filiagdo. E aqui que a nogdo de
enraizamento, para a analise da expansdo da instituicdo escolar, mostra seus melhores
desdobramentos.

Ao final da primeira parte deste trabalho afirmamos que a educagdo republicana,
essa “invencao da modernidade”, move-se sobre um paradoxo: promete educagdo como
direito, como “bem social” a ser universalizado, mas trata-a como privilégio de fatias (as
vezes mais amplas, as vezes mais restritas do todo social), porque nas sociedades
capitalistas a logica dos sistemas educacionais fundamenta-se na distribui¢do desigual do
capital simbolico que a escola detém.

Modificar essa equacdo, no marco das sociedades capitalistas ocidentais, significa,
sempre, transformar a instituigdo. A expansao da escola, degradada ou ndo, significa
sempre, portanto, a transformagao das relagdes em seu interior.

Defendemos aqui, que a expansdo da escola no Brasil, trazendo para o interior da
instituicdo parcelas crescentes das classes populares, t€ém implicado na modificacio
paulatina da dindmica institucional, nas escolas que de décadas para cd vém
circunscrevendo seu ambito de agdo as fatias de insercao mais precaria na dindmica social.

Vimos que a escola expande-se “desinstitucionalizando-se”, perdendo as
caracteristicas propriamente “escolares”, e abarcando fung¢des cada vez mais coladas as
formas tradicionais de regulacao dos pobres na sociedade brasileira.

Entendemos ser esta a maneira peculiar com que a escola, no Brasil, realiza aquilo
que demarca a forma particular de relagdo entre os pobres e o Estado neste pais: a recusa de
sua incorporacdo plena a sociedade brasileira, através da “inven¢do” de formas (de grau e
intensidade variados) de integragdo subalterna, mais ou menos a margem das instituicoes
estatais.

Parece-nos que a “novidade” do fenomeno aqui relatado relaciona-se com o fato de

que as “margens do Estado” s3o mantidas, hoje, no interior do aparelho estatal. A escola
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que se expande também se desinstitucionaliza. Na incorporagdo dos jovens pobres a escola,
a escola torna-se “menos escola”.

Dentro da instituicdo, percebemos que esse processo de “expansdo controlada”
realiza-se de maneira particular. A escola ndo se “expande”, somando as fatias ja
incorporadas das classes médias, o conjunto de pobres da regido. Aqui a ampliagdo da
escolarizagdo dos pobres significou a circunscrigao da escola publica fundamental a esses
segmentos.

Por outro lado, a circunscri¢cdo da escola aos pobres ndo alterou a instituicdo de
maneira homogénea . Nem todas as dimensdes institucionais entraram de maneira idéntica,
em processo de fragilizagdo. A escola continuou sendo uma institui¢ao seletiva e, em
algumas circunstancias, podemos dizer que radicalizou essa dimensao.

A seletividade escolar, em todas as décadas que percorrem nossa analise, manteve-
se vigorosa, ¢ direcionou sua agdo, em todos os anos de levantamento realizados nesta
pesquisa, para as camadas mais vulneraveis nos ambitos econdmico e social, dentro do
universo de usudrios da escola.

Combinados com a extrema seletividade encontram-se processos de segregacdo dos
desiguais em turnos e em turmas, a partir da década de 70. O que mais nos chamou a
atencdo ¢ que em determinadas circunstancias, ficava claro para nds que a separagdo dos
desiguais precedia a selecao.

A selecdo ¢ o mecanismo especifico a partir do qual as leis do julgamento escolar
legitimam as desigualdades entre as classes, transformando desigualdades sociais em
desigualdades “escolares”. Quando a separagdo dos desiguais sociais precede a selegdo, ou
seja, quando a escola toma como ponto de partida (a desigualdade) aquilo que nos
processos “classicos” de escolarizagdo constitui-se em ponto de chegada, devemos nos
interrogar sobre os efetivos objetivos institucionais, no que se refere a incorporacdo do
conjunto da populagdo usudria.

Reproduz-se, com esse movimento, a idéia de escola como privilégio de poucos,
mesmo na situagdo de circunscricdo da institui¢do as parcelas mais vulnerdveis da
populacdo local, como um dos principios basilares desta instituicdo. A escola que segrega

antes mesmo de selecionar, afirma ndo s6é o privilégio de alguns, mas também a

CXIII



impropriedade dos outros. Reproduz-se ainda o principio da “recusa da incorporagao” plena
de parcela massiva da populacao, pela mediagdo da instituicao escolar.

Por outro lado, como também ja afirmamos neste trabalho, a forma como se da a
“expansdo” da escola delimita e circunscreve os elementos que passardo a fazer parte das
lutas pela realizagdo efetiva da escola como um direito. E ai que a nog¢io de enraizamento
pode contribuir para apreendermos outras dimensdes do processo que aqui analisamos.

E que ela pode expressar uma tentativa de fixagdo institucional por parte daqueles
que foram historicamente recusados pela escola. Ampliar essa nogdo pode nos dar maior
clareza desse que ¢ na verdade um processo de luta historica por direitos.

E que a partir do levantamento das fichas feito para as trés décadas que precederam
aquela que vivemos, notamos que os grupos populares, a partir de sua “entrada” no ginasio,
na década de 70, consolidaram um percurso, para dentro da escola “ginasial” . Que esse
percurso € constituido por 4 a 5 escolas publicas locais, “combinando-se” de maneiras
diversas, de acordo com o “morro” ou comunidade de origem.

As fatias com condi¢gdes de vida mais proximas daquelas experimentadas pelas
classes médias, ao contrario, vém de uma miriade de instituicdes, de naturezas ¢
caracteristicas diversas, num conjunto que comporta um sem numero de escolas publicas
locais ou de bairros mais distantes, de escolas privadas locais, ou de combinagdes mais ou
menos variadas de institui¢des de ambas as “naturezas”.

Por outro lado, tanto para o conjunto de alunos moradores de favelas quanto para o
conjunto de moradores do “asfalto”, o enraizamento na escola onde realizamos este estudo,
¢ significativo.

Tabela 34

Distribuicio percentual das escolas de origem de alunos agrupados segundo o tipo de moradia/2005

Outras
escolas
da
Décadas/classificagdo Escola 1 | Escola?2 | Escola3 |Escola4 | Escola5 |regido
Ano de referéncia-1973 | Favela 31% 39% 0% 0% 0% 30%
ndo-favela 42% 9% 9% 0% 0% 40%
Ano de referéncia-1984 | Favela 51% 12% 0% 13% 15% 9%
nio-favela 53% 1,50% 1,50% 4% 13% 27%
Ano de referéncia-1995 | Favela 37% 11% 1% 10% 22% 19%
nio-favela 29% 3% 1% 8% 8% 51%

Fonte: arquivo da escola
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A tabela permite-nos transformar em numeros as afirmagdes da pagina anterior.
Para o ano de 1973, 30% dos moradores de favelas vinham de uma diversidade de escolas
publicas e privadas da regido. 31%, por outro lado, provinham da escola 1 (aquela em que
realizamos este estudo). Os 39% restantes vinham de uma das escolas publicas de ensino
primario presente nas proximidades de “nossa” escola.

Para o ano de referéncia de 1984, com uma escola que inicia sua circunscri¢ao as
camadas mais vulneraveis da populagdo, 51% dos alunos moradores em comunidades
faveladas eram originarios do curso primario da propria escola, e apenas 9% deles vinha de
outras escolas publicas ou privadas da regido. Contava-se em 40%, o percentual de alunos
que eram provenientes do “circuito” das escolas publicas locais que entdo se iniciava.

A andlise das origens dos alunos para o ano de 1995 demonstra a consolidagao do
“circuito” de escolas publicas da regido. Sobe para 45% o percentual de alunos moradores
das favelas locais que entra no ginasio da escola pela via do “circuito”. Cai, porém, o
percentual destes alunos com origem no primario da escola em estudo, atingindo 37% do
total de alunos. E de 19% o percentual de alunos que vém do conjunto indeterminado de
escolas publicas e primarias, relativamente mais distantes da regido.

O grafico abaixo permite-nos enxergar, em faixas e cores, aquilo que apontamos em
nimeros para os alunos moradores das favelas locais. A diminui¢do da faixa azul mostra a
redugdo da origem “‘variada” para os alunos mais pobres da escola. A faixa roxa, indicando
a origem do aluno na escola que estudamos, aponta a “estabilidade” deste meio de
“entrada” no ginasio. As trés faixas do meio apontam a consolida¢do do circuito “publico”
de entrada dos pobres no gindsio. Apontam o enraizamento dos pobres na escola, através

deste circuito.

CXV



Grafico 22
Evolucéo da distribuicio das escolas de origem dos alunos moradores de favelas
décadas de 1970,1980 e 1990

12 @ Outras escolas (publicas e privadas) da
regiao
1 O Escola 5
0,8 B Escola 4
06 1 OEscola3
041 OEscola2
0.2 @ Escola 1
0 L . e @ Décadas/classificagdo
Ano de referéncia-1973 Ano de referéncia-1984 Ano de referéncia-1995

Fonte : Arquivo da escola
Para os moradores do “asfalto”, a proporcdo de alunos provenientes do grupo de
escolas que compdem o “circuito” por nés apontado mantém-se, por trés décadas, numa
faixa em torno dos 20%. Diminui consideravelmente o percentual de alunos do gindsio
provenientes do primdrio da propria escola: de 42% para 29%. Em contrapartida, aumenta
em propor¢ao semelhante, o percentual de alunos no ginasio da escola provenientes de
origens diversas .Eles passam de um percentual de 40% para outro, de 51%. Novamente, as

cores ¢ faixas do grafico permitem-nos enxergar aquilo que os nimeros apontavam

Grafico 23
Evolucéo da distribuicdo das escolas de origem dos alunos moradores Do “asfalto”
décadas de 1970,1980 e 1990
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Fonte: arquivos da escola
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O levantamento realizado para o ano de 2005 confirma a posicao ja apontada pelo
levantamento das “décadas™: os alunos moradores das favelas da regido, entram na escola a
partir de um circuito estreito, que condensa cinco escolas publicas da regido, em
combinagdes cuja variagdo ¢ determinada pela favela que se habita.

Nesta combinagao estdo envolvidas, além da escola em estudo, um CIEP de 1*. A
4?, séries, localizado as margens da maior, mais estruturada e mais organizada favela da
regido; uma escola de CA, 1% e 2% séries, localizada dentro de outra das comunidades; duas
escolas primarias tradicionais na regido do “asfalto” mais proxima da escola e uma escola
de 5 A 8. séries'™, um pouco mais distante da escola em estudo.

De acordo com a favela de moradia, o “circuito” de entrada na escola muda. Os
alunos do Morro da Formiga matriculam-se inicialmente em uma escola municipal dentro
da comunidade, que escolariza do CA a segunda série. Dai o aluno ¢ enviado ou para uma
das duas escolas publicas tradicionais que funcionam nas imediagdes de “nossa escola”
(com o objetivo de terminar o curso primdrio, e encaminhadas para a realizacdo do ginésio
na escola que € nosso objeto de estudos) ou ¢ enviado diretamente para a escola que
estudamos, terminando o primério e entrando diretamente para o gindsio, na mesma
institui¢ao.

Os alunos do Borel matriculam-se, inicialmente, no CIEP situado na “beirada” da
favela, em frente a uma das subidas para o morro. Dai sdo encaminhados para o ginasio de
“nossa” escola.

Por fim, os alunos do Morro da Casa Branca, tunica das grandes favelas locais que

- . yqqe . . . .. 185
ndo “possui” escola publica, nem em seu interior nem nas fronteiras de seus limites,

'8 Uma escola de estrutura muito mais precaria do que a daquela que estudamos. Para ter-se uma idéia,
durante todo o levantamento do ano de 2005, ndo encontramos o historico escolar de nenhum dos alunos
provenientes desta escola. Parece-nos ser esta uma escola de 5°. a 8". séries que encontra-se, na “hierarquia
das preferéncias e das valorizagdes locais”, um patamar “abaixo” da escola que estudamos, funcionando esta
como “ponte” na busca de “melhores insergoes”.

A utilizacdo de uma determinada escola como “patamar” que permite inser¢des de maior “qualidade” dentro
da hierarquia das escolas da rede municipal de ensino ndo ¢ novidade, e a escola que estudamos tem sido
objeto destas praticas, tanto na “posi¢do” de ponto de chegada (aquela de que trata esta nota), como na de
ponto de partida.

185 Na verdade, os morros do Borel ¢ da Casa Branca sdo contiguos, e as entradas de ambos se ddo pela

mesma rua de mao dupla. O CIEP que atende os alunos moradores do Borel, instalado, portanto, na mesma
rua que da acesso ao Morro da Casa Branca, ndo registra matriculas de alunos da ultima comunidade. O
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buscam inserir-se na escola em estudo neste trabalho, ainda nas primeiras séries do ensino
fundamental, sendo, dentre os alunos moradores de favelas do universo que pesquisamos,
os de maior enraizamento institucional. Porém, sinal das dificuldades encontradas pelas
maes para a realiza¢do da matricula de seus filhos (quando ndo inseridas nas redes “solidas”
dos encaminhamentos institucionais, feitos pelas escolas da rede publica municipal no
local, e agudizada pela “guerra” entre os traficantes locais, posicionando o Morro da Casa
Branca na mais fragil posi¢do na regido) vem despencando, desde a década de 90, o
percentual de alunos moradores desta comunidade em relagdo ao total de alunos da escola.
Se até a década de 90, o percentual de representagdo de alunos moradores da Casa
Branca transitava em torno dos 16%, no ano de 2005 esse percentual alcangou os 7%, como

maior propor¢ao de alunos no turno da manha.

Esses dados nos permitem algumas conclusdes:

- Primeiro, constatamos a importancia da acdo e da mediacdo do Estado na garantia da
incorporacdo das classes populares a escola: foi por meio da conquista e ocupacdo de um
[T LR L) , . . L,y .
circuito” de escolas publicas que os jovens pobres e suas familias garantiram a
permanéncia na escola ginasial, a revelia de resisténcias e de preconceitos locais, por vezes

instalados no interior das proprias escolas publicas.

- Que a consolida¢do da ocupagdo da escola pelos grupos populares, vem tornando cada vez
mais dificil o estabelecimento da relagdo episodica e circunstancial que as classes médias
(especialmente de suas por¢des mais suscetiveis aos processos de desfiliacdo hoje em

curso) estabeleceram para com a escola publica, em especial desde a década de 80.

- Que o estabelecimento e a consolidacdo de um circuito de escolas que, na localidade,

garantem a realizagdo de pelo menos o mais fundamental dos patamares de escolarizagao

motivo? O morro da Casa Branca é o Unico da regido que estd ocupado por traficantes ligados ao “terceiro
comando” (em estado de “guerra” com os traficantes ligados ao “comando vermelho” na regido, desde o ano
de 1996). A desinstitucionalizagdo da escola, assim como o avango dos dominios do trafico vém, como ja
apontamos neste trabalho, alterando a logica da distribui¢do da populacdo local pelos equipamentos e
instituigdes publicas da regido. Vém, portanto, alterando as possibilidades de acesso as conquistas coletivas
realizadas pela populagdo da regido.
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do pais, € ndo s6 parte das lutas cotidianas por escola para esses grupos sociais, mas
também parte da “luta” por sua “incorporacao” a sociedade brasileira.

Na contramdo destes processos, selecdo e segregacdo sdo mecanismos historicos
que permitem a resisténcia, institucional ou social, aos processos de enraizamento dos
pobres na escola.

Por fim, a fragilidade institucional da escola (pela incorporacao de taticas de gestao
dos pobres ou pelo enfraquecimento da estrutura que permitiria a realizagdo de suas
fungdes “classicas”, mesmo no ambito estreito das sociedades capitalistas) vem apontando
ainda outros impasses .

Este trabalho ndo tem a intencao de apontar “leis” gerais e nem afirmar verdades
definitivas. Tampouco este trabalho trata de um caso “representativo”. Ele ¢ um trabalho
feito com base no estudo de uma escola escolhida exatamente pela condi¢ao potencialmente
conflituosa que expressa e abordada de uma maneira peculiar.

Tentamos o tempo todo aqui fazer com que este estudo expusesse a escola em suas
conexoes “temporais” e “espaciais”, percebendo, no estudo das “décadas”, suas relacdes
com a histéria recente, e buscando, no estudo do ano de 2005, incorporar a andlise os
problemas relacionados ao seu entorno.

Como “eixo” destas relacdes construimos algumas categorias que nos permitiram
realizar a analise da escola: “selecdo e segregagao” nas quatro décadas que separam os anos
70 dos dias de hoje; “modos de escolarizagdo e enraizamento” no ano de 2005 . Finalmente,
os embates “culturais” ou simbolicos entre os jovens usuarios da escola e a institui¢cdo, suas
diferengas, possibilidades e limites, num quadro em que a precariedade de recursos, aliada
aos imperativos da razao burocratica, fazem revigorar, na escola, sua “por¢do”
controladora.

Abordando a escola sob esse peculiar ponto de vista, ndo conseguimos (e nem
tenciondvamos, como ja afirmamos) apontar “leis gerais”, “verdades” ou ‘“caracteristicas
universais”, validas para toda e qualquer instituicao escolar. Mas fomos capazes, com esse
“método”, de apontar algumas tendéncias.

A primeira delas aquela que nos mostra que, se em décadas anteriores os
mecanismos que impediam os jovens pobres de terem acesso a incorporagdo plena a esta

sociedade passavam pela recusa de escolarizagdo para esses sujeitos, mais tarde, com a
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“expansdao” do acesso destes ao ginasio, os mecanismos de “recusa de incorporagdo” tem
sofrido algumas modificagdes.

Primeiramente pelas mudangas implementadas no proprio ginasio, em seu longo e
lento processo de “extensdo” e mais tarde de “circunscricdo” aos jovens pobres, cujo
impacto no perfil institucional tem sido marcado pela perda das caracteristicas “classicas”
da institui¢do, € com a concomitante “penetragao” nesta dos mecanismos, esses sim
“classicos”, de regulacao dos pobres.

Durante todo o processo de modificacio da escola, porém, dois mecanismos
mantiveram impressionante regularidade em sua manifestacao na institui¢ao: a sele¢ao dos
“melhores” de acordo com as categorias do “juizo escolar” e a separacao dos grupos
(turmas e turnos) escolares, através da agregacao das “homogeneidades” .

A questao ¢ que durante todo o tempo notamos que os critérios “neutros” do juizo
escolar estranhamente corroboravam os critérios (esses menos neutros € aparentemente
muito mais “interessados’) das hierarquias sociais, fazendo com que a pressdo exercida
pela selegao escolar fosse sentida fundamentalmente pelos alunos posicionados nos mais
baixos patamares da hierarquia social.

Por outro lado, havia ainda um outro movimento, denunciando de maneira muito
mais clara a completa auséncia de neutralidade nos critérios escolares: em todos os
periodos analisados, nas quatro décadas que demarcam este estudo, houve a mobilizacao de
recursos mais ou menos sofisticados, mais ou menos claros, de separagdo fisica (em turmas
e turnos diferentes) dos desiguais sociais, numa espécie de “sele¢ao a brasileira”, que busca
garantir os resultados pela desconfianga nos meios.

O estudo do ano de 2005 ¢ aquele mais fecundo no apontamento de algumas
tendéncias, digamos, mais ‘“atuais”. Ele nos mostra a consolidacdo dos mecanismos de
selecdo de desiguais e de segregacdo dos mesmos, num movimento que nos lembra o
estudo das décadas. Ele nos mostra também a aparente atenuacdo dos mecanismos
seletivos, numa espécie de consolidacdo de tendéncias apontadas ja dez anos antes.

Mas as caracteristicas do estudo nos permitem enxergar mais. Nos permitem, por
exemplo, perceber que a consolidacdo das taticas escolares de sele¢do sem exclusdo vem

criando, dentro da escola, modos distintos de escolarizagdo, cuja marca distintiva é a
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variagdo, as vezes chocante, do grau de precariedade que os diferentes modos expressam e
incorporam.

Sim, pois os modos de escolarizagdo ndo demarcam apenas os variados graus de
precariedade da vida, mas configuram também, dentro da escola, trajetérias precarias, numa
espécie de mimetismo macabro que faz a escola (através de resolugdes emanadas do poder
publico) repetir, nas trajetdrias escolares, as “misérias” da vida.

Por outro lado, as trajetorias marcadas por fragmentacdo e descontinuidades (em
contraponto aquelas onde o fluxo continuo por séries sem interrupgdes era a tdnica)
implicaram possibilidades desiguais de enraizamento e, por conseguinte, de
experimentacdo e apropriagdo das leis, regras e codigos institucionais, mostrando que as
trajetorias desiguais demarcam a diferenca entre “habitar” a escola e “escolarizar-se”.

Durante a pesquisa e, em especial, no capitulo que faz a analise de 2005, uma outra
questdo se apresenta. Ela €, na verdade, a face “institucional” dos problemas referentes aos
modos de escolarizagio e ao “enraizamento”. E que a fragilidade institucional (seja pela
“mutacdo” sofrida pela escola, transformando-a num hibrido de institui¢ao
educativa/assistencial/correcional, seja pelo desinvestimento) vem fazendo com que a
instituicdo passe a tomar um aspecto também misto, operando, em seu interior, com
“zonas” de “baixa institucionalidade”, onde as “leis escolares” (sejam as da sele¢do, sejam
as do controle) nao sao capazes de regular a instituigao.

Instalando, assim,na escola, uma “nova” forma de desigualdade, que busca inserir
os extremos, as margens, as misérias; criando no interior dos espagos institucionais zonas
variaveis e multiplas de despossessao, marcadas por mecanismos que nao apenas colocam a
institucionalidade em crise, mas também interrogam sua legitimidade e colocam em xeque

seus proprios critérios de regulagao.
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