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RESUMO

NOVAES, Cintia Bonavina. O direito a educacido e seus labirintos: efeitos da
massificacao escolar desde as margens do estado. 2020. 127 f.. Dissertacao (Mestrado)

— Faculdade de Educagao, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2020.

A presente pesquisa se orienta por uma perspectiva da antropologia do Estado sobre o
cotidiano escolar, por meio da producdo e efeitos da legibilidade (e ilegibilidade) do
direito a educacgao, articulando o peso do territorio e as apostas familiares na busca pela
boa escola, a partir do olhar e escuta das experiéncias escolares de criancas e adolescentes
matriculados nas séries finais do Ensino Fundamental em duas escolas publicas — uma da
rede Municipal e outra da rede Estadual — localizadas no distrito Freguesia do
O/Brasilandia, na Zona Norte da cidade de Sdo Paulo. Assim, a questdo central ¢ entender
quais discursos ou mecanismos emolduram certo regime de legibilidade a respeito da
escolarizagdo, e de que modo orientam as estratégias familiares no interior do sistema
publico de ensino, a partir da mediagao entre o acessivel e os esforgos possiveis na busca
pela boa escola. Ainda, trata-se de jogar luz sobre praticas e valores por meio dos quais
a escola “1€” seus alunos e os inscreve na estrutura de possibilidades de subjetivacdo e
cidadania. Ou, para formular nos termos de Didier Fassin, qual “moral de estado” orienta
a acdo dos agentes escolares junto a um alunado heterogéneo, recortado conforme os
proprios bairros de residéncia, isto €, entre o “perigoso” e o “vulneravel”? Utilizamos
como referéncias os conceitos de experiéncias escolares (sociologia da experiéncia) de
Francois Dubet e os estudos sobre legibilidade/ ilegibilidade das praticas estatais, de
Veena Das e Deborah Poole, entendendo que nos oferecem subsidios analiticos para um
estudo investigativo das cenas, relacdes, experiéncias e efeitos estatais que rondam a

efetivag¢ao do direito a educagao no cotidiano escolar.

Palavras-chave: Direito a Educacdo. Cotidiano Escolar. Experiéncias Escolares.

Legibilidade/ ilegibilidade. Antropologia nas Margens do Estado.



RESUMEN

NOVAES, Cintia Bonavina. El derecho a la educacion y sus laberintos: efectos de la
masificacion escolar desde los margenes del estado. 2020. 127 f. Disertacion (Master)

- Facultad de Educacion, Universidad de Sdo Paulo, Sao Paulo, 2020.

La presente investigacion se guia por una lectura de la perspectiva antropoldgica del
Estado sobre la vida cotidiana escolar, a través de la produccion y los efectos de la
legibilidad (e ilegibilidad) del derecho a la educacion, articulando el peso del territorio y
las apuestas familiares em la busqueda de una buena escuela. La investigacion se
desarolla a partir de La observacion y escucha de las experiencias escolares de nifios y
adolescentes matriculados em los grados finales de La escuela primaria en dos escuelas
publicas, una de lared municipal y otra de lared estatal, ubicadasenel distrito de Freguesia
do O/ Brasilandia, em la zona norte de La ciudad de Sdo Paulo. Por lo tanto, la pregunta
central es comprender qué discursos 0 mecanismos em marca nun cierto régimen de
legibilidad com respecto a la escolarizacién, y como guian las estrategias familiares
dentro del sistema de educacion publica, a partir de la mediacion entre lo accesible y los
posibles esfuerzos em la busqueda para la buena escuela ;O bajo qué practicas y valores
la escuela "lee" a sus alumnos y los inscribe em la estructura de posibilidades de
subjetivacion y ciudadania? O, atn, para deciren términos de Didier Fassin, ;cudl es la
"moral del estado" que guia la accion de los agentes escolares com um alumno
heterogéneo, dividido segun sus propios barrios, es decir, entre los "peligrosos" y los
"vulnerables" ? Utilizamos los conceptos de Francois Dubet sobre las experiencias
escolares (sociologia de La experiencia) y de legibilidad / ilegibilidade, de Veena Das e
Deborah Poole, entendiendo que nos ofrecen a poyo analitico para une studio de
investigacion de las cenas, relaciones, experiencias y efectos estatales que rodean la

realizacion del derecho a la educacion en la vida escolar cotidiana.

Palabras clave: Derecho a la educacion. La vida escolar. Experiencias escolares.

Legibilidad / ilegibilidad. Antropologia em los margenes estatales.



O que vocé espera dos proximos anos de escolarizagdo,

quais sdo suas expectativas?

“Eu quero aprender varias coisas novas, fazer varios amigos,
eu quero ganhar experiéncia e quero saber coisas o suficiente
para seguir para a faculdade e depois

ir para a minha carreira” (Olivia, 14 anos).

“Nada” (Lucas, 14 anos).
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APRESENTACAO

“Uma primeira questdo a ser debatida:
se a sociedade ¢ desigual e injusta, é
possivel sequer imaginar uma escola

igualitaria e justa?”

Flavia Schilling'

A partir de um olhar para a institui¢ao escolar, ou seja, para a dinamica que se
desenrola no interior da escola — de professores, relagdo com os alunos, sala de aula,
equipe gestora, aliada a dindmica do territorio, e das familias que circundam esse territorio
(aqui entendido como espago que permite o encontro efetivo e concreto entre familia e
escola), esta dissertagdo procura contribuir para entender como se produzem mecanismos
de diferencia¢des que definem boas e mas escolas em uma determinada regido de Sao
Paulo e de que forma tal diferenciagdo participa de um processo mais geral de
segmentacdo de experiéncias de cidadania, a despeito da universalizacdo do acesso a
escolarizagdo bésica. Trata-se da tentativa de fornecer elementos que auxiliem a
compreender as novas configuragdes de cidadania resultantes das politicas educacionais,
pensadas a partir da perspectiva de uma antropologia do Estado, e seus efeitos sobre as
subjetividades de jovens alunos no cotidiano escolar, considerando suas experiéncias
escolares articuladas ao bairro de moradia (localizado na zona norte da cidade de Sao

Paulo).

Os questionamentos que suscitaram essa pesquisa remontam a memorias e
experiéncias acumuladas desde o meu percurso de escolarizacdo até minha experiéncia
profissional como docente de uma escola publica da zona norte da cidade de Sdo Paulo?.
Uma vez que morando e trabalhando na regido, frequentei algumas escolas publicas do
bairro, onde, de alguma forma, tenho observado e vivenciado alguns efeitos que me fazem
questionar a relacao entre o0 modo como o direito a educacao de todos e todas ¢ ou ndo

efetivado e o problema da legibilidade das normas estatais (Das, 2004) — tema que ganha

! SCHILLING, Flavia. Educagdo e direitos humanos: percepgoes sobre a escola justa. Sdo Paulo: Cortez,
2014, p.17.

Ingressei como professora de educacdo basica na Rede Estadual de Sdo Paulo em 2015.
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sentidos reforcados quando tratamos do direito a educacdao, em seu duplo objetivo de
ensinar a ler e escrever e, assim, habilitar para a participagdo no mundo da cidadania

formal.

Rememorando meus caminhos até a graduacdo e meu acesso a Universidade de
Sao Paulo, deparo com cenas um tanto simbdlicas. Talvez a mais marcante seja o fato de
ter concluido o ensino médio numa escola mais afastada de meu bairro de moradia. Parece
curioso associar a mudanga de escola a perspectiva de insercdo na universidade, no
entanto, aparentemente percebi desde cedo — assim como meus pais — que teria “mais
possibilidades” se fosse estudar em uma escola mais “prestigiada”, tanto do ponto de vista
do ensino quanto da localiza¢do. Ainda no final do ensino fundamental enfrentei algumas
situagdes que me fizeram questionar minhas “expectativas para o futuro”, por assim dizer,
e por vezes presenciei certo clima de tensao entre alunos e professores. A escola em que
estudava até entdo tinha uma “fama ruim” e fui convencida de que estudar em outra escola
seria 0 “melhor” para mim. Entdo, por indica¢do de amigos, fui estudar em uma “boa
escola” da zona oeste. Claro, senti diferengas, a comecar com o fato de que necessitava
de conducdo para chegar a nova escola (em torno de 40-50 minutos de distancia), assim
como muitos de meus novos amigos. A estrutura fisica da escola, um pouco mais
conservada, a conduta de alguns professores (por vezes mais acessiveis), os livros que
liamos e os trabalhos desenvolvidos, enfim, tudo parecia diferente para mim. Essa
sensagdo de estranhamento me acompanhou até o final do curso e permaneceu na

faculdade. Algo me inquietava, incomodava, mas ndo sabia dizer bem o que era.

Durante a graduagdo® conheci pessoas, autores, outras formas de pensamento que
me permitiram comegar a nomear a razdo do meu desconforto ou, pelo menos, me
ofereceram algumas pistas. Optei por realizar boa parte dos estdgios obrigatorios —
exigidos no curso de pedagogia — em meu proprio bairro, inclusive em algumas das
escolas em que estudei. As experiéncias enquanto estagidria me colocaram em outra
posi¢do e redefiniram o meu olhar: precisava entender melhor o cotidiano escolar. Assim,
busquei uma forma de tentar responder essa minha inquietagdo e elaborei um projeto de
iniciagdo cientifica que tentava investigar e compreender alguns paradoxos visiveis na

efetivacdo do direito a educagio®.

3 Graduei-me em Pedagogia na Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo em 2015.

4 A pesquisa de Iniciacdo Cientifica foi desenvolvida entre 2012 e 2014, intitulada “Excluidos no
interior?”: um estudo sobre alunos que concluiram o Ensino Fundamental sem saber ler e escrever, sob
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O que encontrei e vivenciei com o trabalho de campo e os estudos desenvolvidos
durante minha iniciacdo cientifica, aliados as minhas observagdes e experiéncias no
cotidiano escolar enquanto professora da rede publica suscitaram novas questdes, novos
desafios, novas inquietagdes que se traduzem nesta pesquisa de mestrado. Que discursos
ou mecanismos sao esses que emolduram essa ou aquela escola em certo regime de
legibilidade na qual sdo classificadas quanto a qualidade do ensino oferecido e as
oportunidades de constitui¢do de uma trajetéria escolar que leve a melhores postos de
trabalho ou ao ensino superior? Que experiéncias e efeitos se produzem no cotidiano
escolar a partir das expectativas e subjetivacdes dos que se encontram nas “escolas boas”
e nas “escolas ruins”? Como o direito a educacdo, em abstrato, estrutura a experiéncia
concreta de cidadania mediada pelo direito a educagdo e atravessa esse espago? Como
uma instituicdo embebida nos principios da igualdade configura processos de injustica
social e integracdo perversos? Que subjetividades ali se constituem?

O projeto inicial se estruturou tendo como objetivo investigar como a instituicao
garantidora do direito a educacdo — do ponto de vista formal e legal, pautada por
principios de igualdade, universalidade e impessoalidade — resulta em processos de
marginalizacdo e invisibilizagdo de parcelas da populagdo, em especial nas classes
populares, partindo aqui de uma realidade na qual criangas e adolescentes passam, no
minimo, entre oito a nove anos dentro de uma escola, muitas vezes apresentando baixo
desempenho em multiplas disciplinas e até mesmo sem chegar ao dominio do cédigo da
escrita e leitura. Inicialmente, tratava-se de pensar a partir de quais praticas e valores a
escola “1€” seus alunos e os inscreve na estrutura de possibilidades de subjetivacao e
cidadania.

O refinamento do problema de pesquisa foi possivel a partir de algumas
experiéncias, discussoes e leituras provenientes de disciplinas cursadas no Programa de
P6s-Graduacao da Faculdade de Educacao, tais como: “Educar o Povo”? Governo e
Governados no Estado Social e Depois e Antropologia nas Margens do Estado:

Contribui¢des Analiticas e Metodolégicas®, que contribuiram para apreender uma

orientacdo da Profa. Dra. Rita de Cassia Gallego (FEUSP), com bolsas da Reitoria da USP e do CNPq. A
pesquisa propos investigar e compreender os fatores que interferiram no fato de certos alunos chegarem ao
ultimo ano do Ensino Fundamental sem o dominio da leitura e escrita mediante o exame da trajetoria desses
alunos numa escola da rede municipal de Sao Paulo localizada entre os bairros Freguesia do O e Brasilandia.
3 Disciplinas ministradas no programa de pos-graduacdo da FEUSP pela profa. dra. Fabiana Jardim no
segundo semestre de 2016 e segundo semestre de 2017, respectivamente.
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perspectiva antropoldgica do Estado e seus efeitos no cotidiano — também tomando o

cotidiano escolar como espago em que o Estado se realiza e se reconfigura.

A fim de melhor contextualizar o problema de pesquisa, vale ressaltar algumas
consideragdes sobre a instituicdo escolar moderna e algumas de suas transformagdes ao

longo da segunda metade do século XX.

A escola moderna € uma instituicdo cultural, perpassada por tradi¢coes
internalizadas de tal modo que se apresentam, quase sempre, como naturais. Tais
tradi¢des carregam em seu bojo o ideario de uma escolarizacdo garantidora do acesso a
todos, bem como promotora de certa concepgao de igualdade — aquela da igualdade de
oportunidades. Até o século XX, a escola publica operava com o horizonte da erradicagao
das desigualdades sociais injustas, uma vez que tal principio foi progressivamente sendo
assegurado pela via da expansdo das vagas no ensino basico. No entanto, a ampliag¢do do
acesso a escolarizagao das camadas populares tornou visiveis “distancias” que ndo podem
ser ignoradas e tornou o conceito de igualdade de oportunidades mais complexo,
provocando inclusive a pensar sobre os efeitos propriamente escolares das desigualdades
sociais (Dubet, 2003). A medida que o alunado se tornava mais heterogéneo, observaram-
se diferencas intraescolares, desde o acesso e permanéncia destes sujeitos ao espaco
escolar, passando pelos diferentes tempos de aprender, e extraescolares, tanto na origem
social dos alunos quanto nas posi¢des econdmicas que ocupam apos a obtencdo do

diploma.

No contexto europeu e estadunidense, ao longo dos anos 1960-1970 (alguns anos,
portanto, apds o ciclo de democratizagdo do acesso no pds-segunda guerra), estudos
comecam a apontar novos olhares para a educacdo. Pierre Bourdieu, seguindo nesta
perspectiva, retrata a escola como institui¢do responsavel pela (re)produgdo e legitimagao
das desigualdades sociais®. Analisando as desigualdades que ocorrem no sistema escolar,
Bourdieu afirma que as diferengas entre os sujeitos se iniciam dentro de casa, ja no seio
familiar, a partir da transmissdo do capital cultural:

[...] cada familia transmite aos seus filhos, mais por vias indiretas que

diretas, um certo capital cultural e um certo ethos, sistema de valores
implicitos e profundamente interiorizados, que contribui para definir,

A educacdo na teoria de Bourdieu “perde o papel que lhe fora atribuido de instancia transformadora e
democratizadora das sociedades e passa a ser vista como uma das principais instituigdes por meio da qual
se mantém e se legitimam os privilégios sociais”, como ressaltam Nogueira e Nogueira (1998, p.16). Ver
ainda: BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean Claude (1970).
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entre outras coisas, as atitudes face ao capital e a instituigdo escolar. A
heranca cultural, que difere, sob dois aspectos, segundo as classes
sociais, € a responsavel pela diferenca inicial das criangas diante da
experiéncia escolar, e consequentemente, pelas taxas de E&xito
(BOURDIEU, 1998, p. 41-42).

Nesse sentido, evidencia-se um cenario em que a consideracdo da trajetoria
escolar ininterrupta, geralmente realizada pelos filhos da elite e das camadas médias,
como “ideal” ou “normal”, permite a escola exigir de todos os estudantes, consciente ou
inconscientemente, uma certa relagdo, tida como natural, com a cultura ¢ com a
linguagem escolares estabelecidas; uma exigéncia, muitas vezes, apoiada na convic¢do
de que o sucesso depende de “dons”, “aptiddes inatas” ou “vocagdes”, trabalhando assim

para a propagacao das desigualdades sociais e impondo sobre jovens e criancas uma

violéncia simbolica.

Outro ponto que se observa € que o bindomio fracasso — sucesso esta enraizado na
escola basica como resultado de uma cultura escolar que, em grande medida, ndo respeita
o tempo individual dos alunos, apresentando-se como uma instituicdo de ossatura rigida,
pautada na meritocracia, que seleciona e exclui, muito embora testemunhemos avangos
significativos em relagdo a consciéncia do direito a educacdo. E é desse modo que o
sistema escolar massificado parece estar estruturado para excluir, uma vez que opera
como um modelo social e cultural de funcionamento organizativo (ARROYO, 1997,
p-14). Nessa logica, o processo de universalizagao escolar encontra novos obstaculos. Se
por um lado louvamos a massificacao escolar — levando em conta a ampliagdo do acesso
—por outro somos impelidos a admitir que a escola passa a funcionar “como um mercado”
onde os processos de selecdo e exclusdo se concentram no proprio percurso pedagodgico

(Dubet, 1998)"

Frangois Dubet afirma que a escola basica permanece construida sobre o modelo
da institui¢io® e, desse modo, ancorada na expectativa de que o aluno deveria interiorizar
uma ordem escolar (Dubet, 1998), sendo capaz de se conduzir conforme regras implicitas

ou pouco claras. Esse “seguir as regras do jogo” implica diretamente nos papéis

TF rangois Dubet sinaliza que a massificag@o escolar rompeu com a logica da escola nos idearios do século
XX, impondo uma selegdo que se evidencia na trajetoria escolar “seguindo um processo de ‘destilagdo
fracionada’ manifesta ou latente” (DUBET, 1998, p. 2).

8 Considerando o universo escolar, institui¢do refere-se ao entrelagamento de “relagdes ou praticas sociais
que tendem a se repetir e que, enquanto se repetem, legitimam-se” (Guirado, 1997 apud Aquino, 1998, p.
9).
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assumidos e nas experiéncias produzidas pelos atores escolares no interior de uma
sociedade marcada por processos de desinstitucionalizacdo’, o que produz efeitos de
injustica, sobretudo no que se refere a passagem escola-trabalho. Cria-se um emaranhado
de expectativas difusas e pouco legiveis — por parte dos pais, da escola, da sociedade —
capaz de provocar nos alunos um “sentimento de violéncia”. Violéncia, sobretudo porque
o sentido dos estudos ndo lhes ¢ evidente. A experiéncia escolar parece depender da
combinagdo de variaveis que assegurem uma relacdo de sentido ou utilidade aos estudos,
ou seja, os alunos sdo instados a sentir que estdo “a altura de estabelecer uma relagao
entre seus esforgos e os beneficios que esperam em termos de posi¢des sociais” (Dubet,
1998). Assim, as articulacdes entre desinstitucionalizacdo (que implica na menor
capacidade vinculativa dos papéis sociais) e massificagdo escolar (que introduz a
heterogeneidade de relagdes com a cultura escolar naquele espaco), desdobra-se em uma
nova experiéncia escolar, obrigando tanto alunos quanto professores a um constante
trabalho de atribuicao de sentidos as novas relagdes que passam a se estabelecer no tempo

e espago do cotidiano escolar.

Ainda que com variagdes nacionais (¢ mesmo intranacionais) temos a
escolarizagdo como bem social mais acessado pela maioria da populagdo. Porém, o
proprio termo escola se constitui de forma articulada a concepgdes de sujeito, cidadania
e de Estado, sendo, portanto, contingente e estando marcado por processos culturais,
tensdes, violéncias e conflitos proprios de cada sociedade. A propria ideia de cidaddo esta
articulada a um conjunto de nuances historico e socialmente constituidas tais como
trabalho, escolarizagdo, poder de consumo, status. E, em alguns espacos e para algumas
populagdes, esse cenario parece instaurar uma verdadeira frente antidemocratica na
escola, concebendo e legitimando processos de diferenciagdo e formas de integracdo

perversas do ponto de vista social.

Considerando a realidade da escola brasileira, sobretudo no municipio de Sao
Paulo, em especial nesse estudo das trajetorias e experiéncias de jovens alunas e alunos
em diferentes escolas da regido norte da cidade, ¢ necessario enfatizar que, por mais que
a escola tente sustentar o principio de igualdade, as desigualdades continuam existindo,
pois as alunas e os alunos, em sua maioria, apresentam trajetorias de vida distintas entre

si e vivem (e apreciam) o tempo escolar de maneiras diferentes, de modo que continuamos

Dubet, 1998.
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a testemunhar contradi¢cdes. Também ¢ relevante pensar sobre a questdao do espaco urbano
e o que significa ser e estar na escola quando o peso do lugar onde se estuda e reside
marca, ja de entrada, expectativas de determinadas caracteristicas e comportamentos

proprios da periferia.

Como destaca Geraldo Magela Ledao (2006), olhar para os dados das muitas
pesquisas com jovens das camadas populares levaria a compreender a experiéncia da
escolarizagdo como o processo da reproducao das desigualdades econdmicas; no entanto,
compreender os sentidos da escolarizacao para os jovens das periferias vai muito além
dessa questao:

Compreender os fracassos e sucessos dos jovens pobres exige da nossa
parte um olhar que investigue a trama sutil em que se tecem as suas
trajetorias escolares. A escola €, para os jovens, uma experiéncia em
que entram em agdo valores, projetos de vida, expectativas. Como
experiéncia, mobiliza os sujeitos envolvidos, exigindo um olhar que va
além do meramente pedagdgico ou curricular, abarcando o papel ativo
dos alunos [...]. Para os jovens das camadas populares, tanto a escola
como a vida em geral sdo experiéncias da desigualdade diante do
trabalho, do consumo, do lazer, dos direitos etc. A motivagdo do jovem
diante da escola se dara em face da forma como cada um elabora sua

experiéncia de crescer em meio a desigualdade social e do significado
que a educacdo ird adquirir em sua vida (LEAO, 2006, p. 36).

Assim, importa conectar escola e periferia, considerando as transformacdes que
foram constituindo esta Gltima e a dimensao territorial das desigualdades escolares (redes
e professores, acesso, experiéncias), as conexodes e sentidos concretos assumidos pela
relacdo escola — juventude, escola — trabalho, escola — desigualdade, pois ¢ este balangco
que permite reconhecer a especificidade e a produtividade de pensar o problema das
desigualdades escolares a partir de uma antropologia politica, uma antropologia do

Estado.

Algumas perguntas guiam este trabalho: se a escola moderna se constituiu em
meio a afirmacdo de direitos individuais articulados a constitui¢do de uma identidade
nacional comum, estando assim marcada pelo duplo objetivo de mobilidade social e
coesdo social, em que medida sua crise se relaciona a crise dessa propria estrutura
moderna de democracia e cidadania? Em que medida seus efeitos de reprodugdo, mais
visiveis no momento de sua massificagdo e universalizacao, sao percebidos, em especial
pelas classes populares, como limites de funcionamento do Estado Democratico de

Direito? Como essas relagdes se forjaram historicamente na experiéncia do sistema
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escolar brasileiro? Como essa trama, que reine a configuragao do Estado brasileiro (e seu
pacto federativo p6s-1988), trajetorias familiares (em sua relagdo com as mudancas
demograficas brasileiras e as crises e transi¢des economicas do ultimo século) e espaco
urbano (tdo central para a constituicao da cidadania brasileira, especialmente nos anos
1970-1980), urde diferentes padroes de trajetorias escolares de criangas e adolescentes,
moradores de uma periferia urbana consolidada, hoje? Como as nogdes de justica e
injustica operam para a compreensdo socioldgica das criangas, adolescentes e suas

familias sobre sua experiéncia escolar?

Portanto, o objetivo central desta pesquisa foi investigar como a “presencga” do
Estado — especificamente no que se refere a garantia do acesso a educagdo — se encontra
com os aspectos proprios da reproducdo social — constituindo as trajetérias de vida e
formas de subjetividade de alunas e alunos ouvidos. Tratava-se de compreender as
mediagoes de significados que estruturam o cotidiano escolar e sua contribui¢do para os
processos de subjetivacao dessas alunas e alunos em diferentes escolas na Zona Norte de

Sédo Paulo.

Esta dissertagdo, em que apresentamos os caminhos percorridos no
desenvolvimento da pesquisa e seus resultados, esta estruturada em duas partes: (1) uma
leitura da escola a partir de uma antropologia do estado e a contextualizacdo das redes
publicas de educacdo nas quais a pesquisa foi realizada e (2) os achados em campo e as

consideragdes finais.

Na primeira parte, no Capitulo 1: Perspectiva teorico metodologica,
apresentamos os embasamentos tedricos € metodologicos que orientaram o processo
investigativo. Este capitulo um, num primeiro momento, resgata e apresenta a educagao
na concepgao do Estado Democratico de Direitos, em seguida busca nas etnografias sobre
periferias uma definicdo para o termo e as apropriagdes que nos permitem sublinhar o
peso do bairro de moradia em nosso problema de pesquisa e contextualizar o territorio
Freguesia/Brasilandia como campo de analise. Na sequéncia, aborda a nogao de cotidiano
escolar e sua produtividade analitica para pensar experiéncias escolares do ponto vista da
producdo de sentidos e do vivido. Apresentamos, ainda, a abordagem metodologica e a
descri¢do das etapas da pesquisa, que consistiram: (i) no levantamento e analise de um
corpus documental e tedrico; e (ii) no estudo de campo das escolas A e B, combinando o
recorte de cenas cotidianas a escuta de alunas e alunos dos anos finais do ensino

fundamental. Ainda, o Capitulo 2: As redes publicas de educagdo na cidade de Sao
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Paulo, traz a contextualizacao das duas redes (municipal e estadual), apontando — ao
longo de sua trajetoria — suas particularidades em relacdo a concepcao pedagodgica e

estrutura da carreira docente.

Na segunda parte, vamos apresentar os resultados das observac¢des de campo em
dois capitulos. Nos Capitulo 3: Escola A e as frestas do direito a educagdo e Capitulo 4:
A Escola B e o estreitamento das possibilidades, apresentamos as escolas A (Municipal)
e B (Estadual) e as primeiras impressoes oriundas da escuta das alunas e alunos. Optamos
por iniciar os capitulos trazendo cenas observadas e retratadas tal qual como foram
anotadas no diario de campo, de maneira a propiciar ao leitor uma impressao mais vivida
do cotidiano escolar. As consequéncias analiticas serdo exploradas nas Consideragoes

finais: o direito a educagdo e seus labirintos.
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PARTE I - REDEFININDO O OLHAR:

uma leitura da escola a partir da antropologia do estado
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CAPITULO 1: PERSPECTIVA TEORICA E METODOLOGICA

A educacgdo tem sempre uma dimensdo ética.

E preciso, portanto, que cada aluno, seja
reconhecido como tal, que seja tratado como

um sujeito singular e igual a todos os outros,
independente de suas performances e resultados.

Frangois Dubet'’

Como ja enunciado, nesta pesquisa tem-se como objetivo compreender como se
articula a “presenca” do Estado — neste caso delimitado as suas agdes para garantir o
direito a educacao escolar — a concretude das relagdes sociais no espago escolar, ele
mesmo atravessado pelas expectativas e experiéncias familiares e pela realidade do bairro
no qual estd enraizado, considerando dois repertorios analiticos, duas “regides imantadas”
—uma de ordem institucional, propondo um diagrama, um tragado entre escola — territdrio
— trabalho que estruturaram certos fluxos capazes de conferir sentido e ordenar o social;
e outro da ordem dos agenciamentos, na perspectiva de como os sujeitos transitam e
reconfiguram essas relagdes no encontro com o Estado.

A categoria sociologica com a qual trabalhamos se refere as experiéncias
escolares (Dubet, 1996), que nos ajuda a articular os dois repertdrios mobilizados e a
examinar as questdes que nos orientam a partir de trés eixos tematicos: (i) a educacio na
perspectiva do Estado Democratico de Direitos; (i1) o termo periferia e suas apropriacoes,

conectadas a escola; e (iii) a noc¢ao de cotidiano escolar e seus efeitos.

1.1 — A educacio na perspectiva do Estado Democratico de Direitos

O Brasil p6s-1988, esteve marcado pelo movimento de introdugdo e
universalizacdo de politicas sociais que respondiam a demandas dos novos sujeitos de
direito, constituidos ao longo dos anos 1970, ao mesmo tempo em que os produzia
enquanto seu publico-alvo pela via do acesso a educacdo, saude, justica e seguranga
publica. Tratava-se, afinal, de um momento constituinte — instituinte, em que as relagdes
entre estado — sociedade se reconfiguravam a partir das energias politicas que foram
liberadas no processo de interrupcao da ditadura civil-militar que se seguiu por vinte e

um anos apoés o golpe de 1964.

YDUBET, F. O que é uma escola justa?, 2008, p. 107.
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Do ponto de vista politico e social, este ¢ 0 momento em que se reafirma a
educagdo escolar como direito social universal, fincada sobre um discurso de inclusdo de
todos e todas. O contexto legal, inclusive, corrobora essa premissa, tal como exposto no

artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988:

Art. 205. A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL, Constituicao
Federal de 1988).

No entanto, ha que se considerar as tensdes que se estabelecem entre assegurar
um direito na letra da lei versus consolidar esse direito na pratica do cotidiano, para além

das tensdes proprias das noc¢des de igualdade que habitam os bancos escolares.

Flavia Schilling (2012) sinaliza a tensdo entre igualdade e diferenga que fomenta

a educacdo como direito humano, afirmando que, enquanto institui¢do, a escola é um

sistema de classificagao e reclassificagdo constante, teoricamente medindo e avaliando os

avangos dos individuos na/da escolarizagdo. Mas ¢ necessario reconhecer que ha nesse

espaco outras formas de classificagdo que operam na chave de quem é e quem ndo é
“educavel”.

[...] a institui¢do escolar, que nos tempos modernos & vista como

instituicao que realiza o direito humano a educagdo para todos e todas

de forma igualitaria, produz incessantemente a assimetria, a diferenga,
os diferentes (SCHILLING, 2012, p. 52).

Nancy Fraser (2006), afirma que a luta pelo “reconhecimento da diferenga” impoe
dilemas a compreensdo de justi¢a. Na perspectiva da autora, para se falar em justica, hoje,
¢ preciso articular redistribui¢do e reconhecimento. Fraser (2006) afirma que uma forma
mais radical de reparacdo para as injustigas seria a reestruturacao politico-econdomica em
conjunto com mudancas culturais ou simbolicas envolvendo o reconhecimento e
revalorizacdo das identidades desrespeitadas, isto €, uma transformagdo abrangente dos
padrdes sociais de representacdo, traduzidos em novas formas de “redistribuicdo” e

“reconhecimento”.

A autora afirma que ha pelo menos duas maneiras muito genéricas de
compreender injustica: (i) injustica socioeconOmica, marcada pela exploragdo,

marginaliza¢do econdmica e privacao; e (ii) injusti¢a cultural ou simbdlica radicada pelos

22



padrdes sociais de representacao, interpretacao e comunicagdo, marcada pela dominagao
cultural, ocultamento e o desrespeito. Desse modo, estar a mercé de praticas dessa
injustica cultural ou simbdlica ¢
[...] ser submetido a padrdes de interpretagdo e comunicagao associados
a outra cultura, alheios e/ou hostis a sua propria; [...] tornar-se invisivel
por efeitos das praticas comunicativas, interpretativas e
representacionais autorizadas da propria cultura; [...] ser difamado ou
desqualificado rotineiramente nas representacdes culturais publicas

estereotipadas e/ou nas interagdes da vida cotidiana [...] (FRASER,
2006, p. 232).

Numa perspectiva mais filosofica, ao refletir sobre a distribuigdo diferencial das
possibilidades de enlutamento publico, Judith Butler (2015) sinaliza que a vida em
sociedade coloca os sujeitos no quadro de um conjunto de taticas de controle, uma vez
que seus corpos (e a producdo de sua visibilidade) sdo constituidos mediante normas que,
ao serem repetidas, produzem e deslocam os termos pelos quais 0s sujeitos sdo
reconhecidos ou ndo. Embora essas normas permitam facilitar o reconhecimento dos
sujeitos — e de algum modo medir o valor de suas vidas — esses dispositivos ndo agem
pura e simplesmente de forma determinista. Os esquemas normativos emergem e
desaparecem a depender das relagdes de poder que estdo em jogo. Nesse cenario, podera
haver “[...] ‘sujeitos’ que ndo sdo exatamente reconheciveis como sujeitos e ha ‘vidas’
que dificilmente — ou, melhor dizendo, nunca — sdo reconhecidas como vidas” (2015,
p-17). Butler ressalta que o reconhecimento dessas vidas ndo esta atrelado simplesmente
a construcdes normativas, mas a condigdes mais gerais, ja estabelecidas historicamente
como “condi¢des de reconhecimento”. Sdo essas “condigdes de reconhecimento” que
caracterizam os processos de visibilidade dos sujeitos, ou seja, para ser reconhecido, o
sujeito precisa ser reconhecivel — em Ultima instancia ser visivel socialmente, conforme

regras que lhe inscrevam um valor positivo.

No contexto atual que vivemos, diversas sdo as analises que apontam que a
democracia e a concepgido ampla de cidadania entraram em xeque''. Jacques Ranciére

(2014) argumenta que, com a no¢do de democracia abalada, a ideia de igualdade também

' podemos tomar alguns titulos de livros publicados no século XXI como indicadores deste crescente
consenso: além do proprio Ranciére e seu O odio a democracia (2005), temos o livro de Tzvetan Todorov,
Os inimigos intimos da democracia (2012); Como as democracias morrem, de Steven Levistky e Daniel
Zyblatt (2018); Como as democracias chegam ao fim, de David Runciman (2018) e Nas ruinas do
neoliberalismo: a ascensdo da politica antidemocratica no Ocidente, de Wendy Brown (2019).
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se flexibiliza, pois, a igualdade se apresenta como uma realidade quase banal — uma ideia
sem forca de verdade. A pressuposi¢do da igualdade formal responde ao fato concreto das
relacdes de privilégio — seja por nascimento, seja por aquisi¢ao de poder — e sdo essas
“vantagens” que geram e reproduzem desigualdades, legitimadas a partir de constructos
sociais (leis, costumes e instituicdes, dentre as quais a escola). S3o essas vantagens que
conferem os “papéis de cada um”, pois para serem governados os sujeitos precisam
compreender, aceitar e reconhecer as regras. Essa relagdo produz, também, um

movimento de exclusdo politica e, consequentemente, de restricdo da cidadania.

A soma dessas pequenas diferencas e desigualdades parece ampliar a percepcao
de quem merece ser visto e ouvido. O reconhecimento de um sujeito estd ligado as
molduras que permitem a visibilidade de individuos ou grupos, e se delineiam a partir da
representatividade (politica, social, simbdlica) desses sujeitos em sociedade. Desse modo,
0 ndo reconhecimento social se expressa em mecanismos de diferenciagdo cotidianos:
seja na representacdo estereotipada pela midia e falas populares (“0” negro/ “o” pobre/
“0” deficiente/ “0” morador da periferia, como exemplos); seja na identificacdo do que ¢é
a beleza (geralmente atrelada a pessoa branca, loira e dos olhos claros estampando as
capas das revistas — vinculando ainda beleza e riqueza); seja na discriminagdo, no
preconceito racial, nos insultos e na violéncia contra os grupos tidos minoritarios
(mulheres, negros, indigenas, gays e lésbicas, pobres, presos etc.); seja na privacao dos
direitos sociais percebidos na ocupagdo de postos de trabalho e salarios inferiores, e no
acesso aos bens de seguridade, sobretudo de seguranca, atendimento médico e
escolarizagdo precaria. Assim, todas essas condigdes tornam esses sujeitos menos
legitimos socialmente no ponto de partida das interagdes sociais e atravessam a ideia de

integragao social via escola de desconfiangas.

Importa, entdo, saber como essa heterogeneidade se torna legivel ao Estado, no
contexto escolar? Como se constituem formas de governo que se traduzem em praticas
encarnadas na escola? Estado aqui ¢ entendido ndo somente como aquilo que se expressa
em leis ou politicas publicas, mas como a propria grade de compreensdao dos agentes
escolares que, em ultima instancia, representam e encarnam o Estado junto a populagdo
atendida: professores/as e funcionarios/as. Mas nao apenas eles, pois a escola opera como
uma espécie de eixo, no qual outros servigos sdo convocados: a assisténcia social (através
da atuacao do Conselho Tutelar), a satde (quando se trata dos processos de medicalizagao

na educagdo), da policia (seja na ronda escolar, na seguranga, seja no entorno dos alunos
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em cumprimento de medida socioeducativa — MSE). Assim, ¢ em torno da institui¢ao
escolar (e da efetividade do direito a educacdo) que essas outras praticas de atendimento
e gestdo pdem a circular o reconhecimento e o controle das criangas e adolescentes das

camadas populares, bem como de suas familias.

Ao propor uma etnografia do Estado tracando seu funcionamento a partir das
margens do Estado Nacdo e das politicas que regulam as vidas nas periferias,
considerando o Estado de forma multifacetada, Veena Das e¢ Deborah Poole (2008)
ressaltam o desenvolvimento de praticas de conhecimento e poder que produzem efeitos
de legibilidade (e de ilegibilidade) sobre a populacdo. Desse modo, menos do que um
conjunto de direitos adquiridos e estaveis, certas ideias de cidaddo e cidadania operam
como eixos que estruturam experiéncias e encontros com o Estado cuja flutuacdo

contingente se naturaliza na vida cotidiana (Das, 2004, p.238).

Desse modo, ¢ possivel inferir que todas as descrigdes do mundo social implicam
o uso de lentes especificas que permitem contemplar certas dimensdes mais que outras
(FASSIN, 2016), sendo assim — como ja mencionado — ¢ relevante e fundamental pensar
o que significa ser e estar na escola quando o peso do lugar onde se estuda e reside marca,
jé de entrada, expectativas de determinadas caracteristicas e comportamentos proprios da

periferia.

1.2 — Perspectiva do termo e apropriacdes: etnografias sobre periferias e o peso do
bairro de moradia

Nas ultimas décadas, estudos sobre o contexto brasileiro apontam que o termo
periferia tem sido apropriado de diferentes maneiras e por diferentes campos. Nota-se
que a questdo da urbanizacdo como problema para o pensamento se intensifica a partir do
notavel crescimento da populacdo paulista com os processos de industrializagdo nas
décadas de 1950-1960 e com a expansdo da populacdo periférica nas décadas de 1970-

19802,

Raquel Rolnik (2010) aponta que o conceito periferia nasceu a partir de leituras
da cidade diante da expansdo da urbaniza¢do. O aspecto geografico — determinados

territorios da cidade com moradores de baixa renda —, combinado ao contexto social —

12 Brito e Souza (2005), sinalizam que “as periferias tiveram nos anos 70 e 80 um crescimento espetacular
que ainda se mantém bastante alto, apesar de declinante, pois elas também sofrem o impacto da reducao da
fecundidade e das migragdes. Mesmo assim, nas duas ultimas décadas, a velocidade de seu crescimento
permaneceu em torno de 3,0% ao ano” (p.51).
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derivado das escalas de estratificacdo social — caracteriza a existéncia de sujeitos a

margem em multiplos sentidos. Mas Rolnik enfatiza que

esse modelo de desenvolvimento privou as faixas de menor renda de
condigOes basicas de urbanidade e de insercdo efetiva a cidade. Essa
talvez seja sua principal caracteristica, migrada de uma ideia
geografica, dos loteamentos distantes do centro. Mas € preciso lembrar
que a periferia ¢ marcada muito mais pela precariedade e pela falta de
assisténcia e de recursos do que pela localizagdo. Hoje ha condominios
de alta renda em areas periféricas que, claro, ndo podem ser
considerados da mesma forma que seu entorno, assim como ha
periferias em areas nobres da cidade (2010, p. 34).

Tal argumento ¢ importante para esta pesquisa, uma vez que estaremos lidando

com uma regiao que nasce como periferia, mas que ao longo do tempo vai se modificando.

Se sua localizagdo geografica ndo se altera, ¢ claro, os sentidos de sua relagdo com o

centro ou a incorporacao de aspectos centrais vai produzir uma diferenciagdo interna neste

territorio, de que o estado participa tanto quanto a dindmica de uso da terra.

Caetano Barros (2017) retoma o contexto de urbanizagdo paulista a partir de 1940

considerando os estudos de Teresa Caldeira. Barros se propde a tragar o processo da

urbanizagdo periférica paulista a partir da chegada dos trabalhadores migrantes a Sao

Paulo — que em situagdes de pobreza (muitas vezes extrema) vinham em busca de um

sonho de melhoria de vida, mas sem garantias de moradia. Conforme aponta Teresa

Caldeira,

Em termos gerais, a urbanizagdo periférica consiste no processo de
chegada de trabalhadores migrantes pobres a determinada zona em
processo de industrializagdo para trabalhar, mas sem moradia garantida.
A opgdo é a compra de terras baratas em areas ndo urbanizadas nas
margens da cidade e a construcdo e expansao de suas residéncias com
o proprio trabalho em um processo de longo prazo. Trés sdo as
principais caracteristicas da urbanizagdo periférica. Em primeiro
lugar seria um processo de longo prazo. Em segundo lugar, seria um
engajamento articulado com diferentes logicas oficiais. E, por fim, em
terceiro lugar, a urbanizagdo periférica nesses moldes gerou novos
modelos de politica através de praticas que produzem novos tipos de
cidaddos, demandas, circuitos e contestagoes (apud BARROS, 2017,
p. 37, grifos nossos).

Neste contexto, considerando o surgimento desses novos espacos € novos atores

sociais, diferentes produgdes foram tomando forma. Nos anos 70, o Centro Brasileiro de

Andlise e Planejamento (Cebrap) lanca uma colecao de trabalhos resgatando e tragando
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os percursos que formaram as periferias paulistas'>. Gilberto Moreno (2014) retoma o
cenario de lancamento dos livros para analisar o contexto da produgdo de novas formas

de fazer politica no interior das periferias.

Nos anos 1970, um trabalho pioneiro e que marcou época nos estudos
sobre as periferias foi Sdo Paulo 1975: crescimento e pobreza, livro
organizado pelo CEBRAP para a Pontifica Comissao de Justica e Paz
da Arquidiocese de Sdo Paulo. O foco do trabalho recaia sobre as
condi¢des de vida dos trabalhadores que foram habitar as periferias
naquele momento de acelerado processo de industrializagdo da cidade
e expansdo de suas periferias. O trabalho aponta que o acirramento da
acumulagdo capitalista na cidade lan¢cava a imensa maioria de sua
populagdo em uma situagdo de penuria e pobreza. [...] Atentos a
movimentacao popular na cidade, cinco anos depois o Cebrap langou o
livro Sdo Paulo: o povo em movimento, que de certa forma vinha
compor o quadro de analise daqueles anos marcados pela ditadura
militar. O livro apresenta artigos de varios autores abracando a
emergéncia dos movimentos sociais, dos sindicatos, dos movimentos
do bairro, dos negros, do feminismo e dos partidos politicos. Langava
luz sobre a "perplexidade dos vivos" (BHABHA, 2005) naquele
contexto de contencdo politica imposta pelo regime, deslindando
diferentes manifestagcdes que vinham ocorrendo na cidade (MORENO,
2014, p.52, grifos nossos).

Alba Zaluar (1994), na década de 1980, ja destacava os paradoxos da concepgao
de cidadania em torno das classes perigosas, apresentando os diferentes significados e
interpretagdes da pobreza no Brasil caracterizada pelo negativo, como auséncia e falta, e

no quadro de esteredtipos de violéncia:

[...] a pobreza [...] adquiriu, mais claramente, o sentido negativo de
falta, estendida também ao plano moral, fazendo desaparecer as
fronteiras entre o “pobre honesto” e o “marginal” ou “criminoso”. Nao
ter dinheiro para consumir os bens cada vez mais oferecidos no mercado
equivale, para os pobres, especialmente se pertencentes a grupos raciais
(como os negros) e residenciais (como os favelados), mas
principalmente os despojados “menores de rua”, a ser objeto da suspeita
de cometer atos ilegais ou ilicitos, ou pior, de ser agentes da violéncia.
Fazer parte das chamadas classes perigosas colocou os membros das
classes populares ou proletariado em situacao paradoxal e dilema de
dificil saida[...]. A experiéncia da exclusdo politica e social e do arbitrio
e violéncia institucionais foi pensada com base nos coédigos morais da
vida privada e ndo nos dos direitos, da justi¢ca, e da cidadania, cuja
logica ainda lhes permanece estranha e distante (ZALUAR, 1994, p.
181).

13 Sdo Paulo 1975: crescimento e pobreza, livro organizado pelo CEBRAP (Centro Brasileiro de Analise
e Planejamento). O livro trata da questdo das condi¢cdes de vida e trabalho dos moradores dessa nova
dimensao urbana: as areas periféricas.
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Passadas mais de duas décadas, Gabriel Feltran (2014) resgata o continuum no
imaginario a respeito dos pobres, que segue percebendo os moradores de periferias pelo
viés da falta, recortando-os na perspectiva da violéncia urbana e da insuficiéncia do

desenvolvimento economico e desconsiderando a pluralidade dos seus modos de vida.

Tiaraju Pablo D’ Andrea (2013), por sua vez, analisa a questao da publicizacao do
termo periferia em diferentes campos discursivos: pela academia — no campo das ciéncias
sociais; pelos artistas populares da periferia; e pela industria do entretenimento. No campo
da academia D’Andrea retoma a questdo urbana desde os anos 1970, analisando o
crescimento demografico, os problemas da urbaniza¢do atrelados ao capitalismo, o
consumo ¢ os conflitos que abordam a questdo social. Mas ¢ nas narrativas produzidas
pelos movimentos sociais e pelos coletivos artisticos que vemos os desdobramentos da
apropriacao semantica do termo pelos moradores da periferia — o que o autor denomina
como preponderdncia periférica. D’ Andrea aponta que em 1990 o discurso académico
perde o monopdlio do discurso legitimo e critico da periferia, uma vez que ha um
movimento de apropriacao do termo pelos movimentos sociais, tanto no contexto artistico
quanto cultural produzido na periferia. E o “falar de dentro”:

De fato, a preponderdncia sobre a utilizacdo do termo periferia
comecou a mudar de mdos quando uma série de artistas e produtores
culturais oriundos dos bairros comecgou a pautar publicamente como
esse fendmeno geografico/social e subjetivo deveria ser narrado e
abordado. Eram escritores, cineastas, artistas plasticos, musicos,
cantores e compositores. Todos estes artistas foram rompendo o cerco
da invisibilidade e colocando seus produtos culturais na cena artistica
paulistana e brasileira, propiciando assim uma maior circulagdo de
suas ideias e de seu ponto de vista sobre o mundo. O cerne da
preponderancia do discurso deste movimento cultural foi, sem duvida,
o fato de falarem das periferias ¢ dos moradores da periferia. O falar

“de dentro” foi utilizado como recurso para relativizar outros postos
de observagiao (D’ANDREA, 2013. p. 45-46, grifos nossos).

A partir dessa perspectiva — de ampliagdo e mutagdo do termo periferia — novas
concepgoes vao definindo uma nova cena social e novos atores: o morador da periferia.
Apos as periferias urbanas terem sido palco de emergéncia de novos sujeitos politicos,
capazes de enunciar demandas fundamentais para o processo de transicdo democratica e
de constitui¢do de uma nova ordem nos anos 1980, cujo sentido geral era de correcio de

desigualdades e injustigas sociais, o contexto dos anos 1990 deslocou novamente tais
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atores em relagdo ao processo politico e reconfigurou a periferia como um local marcado
pela violéncia, opressdo, desemprego e pobreza (Feltran, 2007). Mas ndo s6, pois € a
partir desse momento que se consolida uma intensa producdo artistica que procura
disputar os sentidos do ser periférico, descrevendo as dindmicas ainda vistas pobremente
pela academia e contribuindo para a produgdo de novos sentidos para a vida que ali se

desenrola.

D’ Andrea discorre sobre o surgimento de um discurso periférico, um discurso que
“fala de dentro” da periferia e apresenta narrativas culturais que denunciam a ma-
representacdo e/ou invisibilidade na populagdo periférica no arcabougo social. Essa
dentincia toma a forma da musica e das letras do rap cantado com os Racionais MCs, da
poesia e a literatura difundidas pelos coletivos culturais, por meio do teatro, saraus e dos
114;

escritores da Literatura Marginal *; enfim toda uma concentragdo artistica produzida na

e pela periferia.

As denuncias e producdes de exaltagdo da periferia presentes nessas
manifestagdes artisticas apontam, no entanto, para uma vasta gama de desigualdades
sociais e urbanas. Morar na periferia pode ser uma experiéncia especifica a formagao de
cada bairro, mas carrega elementos comuns a todos os seus moradores, no que se refere
aos desafios no deslocamento pela cidade, ao acesso a bens publicos, a condigdes de
trabalho, entre outras. Se, por um lado, essa intensa producdo cultural resgata a autoestima
do morador da periferia, desse sujeito periférico que se orgulha do local onde vive e faz
arte como expressdao de resisténcia, por outro, a periferia se mostra como um local

praticamente esquecido, onde as distancias sociais se evidenciam:

[...] mesmo havendo um aumento no consumo, no acesso a renda, um
aumento das politicas publicas e alguma melhoria nas condigdes de
vida, as periferias como um todo seguem abrigando precariedades de
todas as ordens (D’ANDREA, 2013, p.178).

Para conferir materialidade a tais questdes, vale referir a um acontecimento,

ocorrido hd poucos anos, que articula a questdo da juventude e da periferia e que,

%A ideia de uma Literatura Marginal (ou poesia marginal) desloca o termo cunhado desde a década de
1970. Se naquele momento a marginalidade era estabelecida em relagdo aos canones e formas estabelecidas
como padrdo estético, a Literatura Marginal passa agora a se referir as produ¢des de carater literario
desenvolvidas por escritores moradores de bairros periféricos. Nesta nova acepg¢ao, constroi-se um universo
tematico que traz dentuincias quanto a violéncia, opressao social, caréncia de equipamentos do Estado, além
do preconceito e da discriminagao.
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novamente, colocou em pauta a (in)visibilidade de seus moradores. Os rolezinhos, que
aconteceram em dezembro de 2013, retratam um cendrio que tornou evidente que jovens
periféricos ndo tém acesso ao direito civil basico de ir e vir ou de se reunir, dado o peso
que o estigma da criminalidade, devido ao bairro onde moram e ao modo como sao lidos
em termos raciais, projeta sobre seus corpos — tornando-os alvos de desconfianca e
vulneraveis ao controle e a violéncia, seja por parte de segurancgas privados dos shoppings,

seja por parte da policia.

Alexandre Barbosa Pereira (2014) analisou o fendmeno dos rolezinhos em alguns
shoppings paulistas, ocorridos em 2013, e nos apresenta um quadro de repressdo,
preconceitos e racismo, que se torna evidente nas reagdes e discursos em torno do

“barulho de jovens querendo zoar”.

Os rolezinhos nos shoppings center no Brasil [...] geraram uma forte
reacdo de preconceito e criminalizagdo de jovens pobres e negros
em sua maioria. Basta uma leitura rapida dos comentarios sobre as
noticias nos sites da internet para flagrar afirmagdes racistas e
preconceituosas de toda ordem contra os meninos € meninas que
participaram dos rolezinhos. [...] No rolezinho em um shopping na
zona sul que aconteceu no dia 22 de dezembro, ultimo domingo
antes do natal, vi um forte aparato policial mobilizado, diversas
viaturas da policia militar e civil. [...] logo ja se podia ver meninos e
meninas sendo abordados por segurancas e impedidos de ficarem na
entrada principal [...] Jovens foram escolhidos pela roupa, corte de
cabelo e cor da pele a serem revistados pela policia. A equipe de
seguranca do shopping e alguns policiais comegaram a parar quem
considerasse suspeito de pertencer ao evento para expulsar do local,
algumas vezes com empurroes e chutes (PEREIRA, 2014, p.10).

O que se percebe com esses jovens ¢ a tentativa de ganhar visibilidade, de se
encontrar, de adentrar diferentes espagos, em suma, o direito de circular pela cidade.
Direito esse ndo aceito de bom de grado por boa parte da populagdo. Os rolezinhos
mostraram esses jovens sob uma percepcao que os classificava em ao menos trés

dimensdes, como sinaliza Pereira, em entrevista a Eliane Brum (2013):

[...] H& uma tendéncia, por parcela consideravel da classe média, da
midia e do poder publico de perceber os jovens pobres a partir de trés
perspectivas quase sempre exclusivistas: a do bandido, a da vitima e do
herdi. [....] Sdo muito mais formas de enquadrar esses jovens por
aqueles que querem tuteld-los do que categorias assumidas pelos
proprios jovens. [....] Dependendo da situacdo e dos atores sociais com
quem dialogam, o jovem pode ser entendido a partir de uma dessas
categorias. O pichador, por exemplo, ¢ um agente que pode mobilizar
todas essas classificagdes, dependendo do contexto e dos interlocutores:
a policia, a secretaria de cultura, os pesquisadores académicos ou a
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ONG que quer salvar os jovens da periferia da violéncia. No caso do
funk, por exemplo, j4 hd comentérios e mesmo textos de pessoas mais
politizadas vendo os rolezinhos como uma acdo afirmativa ou
extremamente contestatoria. Para estes, os protagonistas dos rolezinhos
sdo vitimas que se tornaram herdis. Outros, como a policia, a
administracdo dos shoppings e a clientela, mas também seus vizinhos,
que moram la nos bairros pobres da periferia, enxergam neles
principalmente vildes e mesmo bandidos (PEREIRA, 2013, p.7).

O fato € que essa tensao em torno do acesso a espacgos urbanos evidencia fatores
de estigmatizacao e producao de visibilidade que abarcam todos os lados e espagos por
onde esses jovens circulam. Hd que se notar que esse discurso compete para a
retroalimenta¢do de um ciclo ja consolidado de marginaliza¢io em torno da pobreza'>.

Mas como isso se percebe na escola? Os efeitos sdo sentidos da mesma maneira?

Assim, mostra-se a importancia de considerar, para além das experiéncias vividas
no cotidiano escolar, a questdo do territério onde essa escola e esses jovens estdo
inseridos. O aspecto geografico se faz fundamental para compreender como as questdes
sociais atravessam as tramas do espaco urbano. Em diversos estudos de cunho sociolégico
(DaMatta, 1997; Martins, 1992, para citar apenas alguns), vemos como a demarcagao e

segregacdo do espago se traduz também em formas de demarcacao e segregacao social.

Eduardo Marques (2010) sinaliza que, recentemente, as periferias t€ém se tornado
mais heterogé€neas em termos sociais conforme o acesso a politicas e servigos publicos se

amplia.

As periferias sdo as areas mais externas das grandes cidades,
ocupadas desde os anos 1970 por populagdes de baixa renda que
viviam em condi¢des muito precarias e estavam submetidas a varios
tipos de risco. Em termos recentes, as periferias tém se tornado mais
heterogéneas socialmente, assim como t€m tido maior acesso a
politicas e servigos publicos, embora grandes diferencas de
qualidade dos servigos ainda perdurem. Apesar de ainda ser espacos
de pobreza e privagdo, elas se transformaram muito. Por isso, faz
mais sentido falar de periferias (no plural) nos dias de hoje
(MARQUES, 2010, p. 29).

135 Ciclo esse que se mantém vivo, e cada vez mais violento, quando se tem noticia do elevado nimero de
ataques a criangas e jovens moradores de periferias. No ano passado, por exemplo, foram 16 criangas
baleadas e 5 mortas em areas periféricas no Rio de Janeiro. Em S@o Paulo, em janeiro de 2020, ao menos
9 pessoas morreram em agdo violenta da policia num baile funk na regido de Paraisopolis, apenas para citar
casos mais recentes.
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Considerando essas “mutacdes” pelo qual o termo periferia tem passado ao longo
dos anos e compreendendo que a dicotomia centro-periferia ja ndo se mostra suficiente
para explicar os meandros das desigualdades sociais, parece possivel afirmar que, para
além da localizacao, a “presenca” do Estado — de forma efetiva e marcante no que tange
aos servicos de seguridade e bem-estar social — permite consolidar determinadas areas da
cidade, aproximando-as do centro'®. Ou, para dizer de outro modo: a proximidade com o
modo de funcionar estatal re-centraliza certos espagos sociais, que deste modo se afastam

das margens do estado, integram-se as suas normas ¢ modos de operagao.

Camila Pereira Saraiva (2008) aponta que Sao Paulo ¢ hoje uma cidade mais
diversificada e complexa do que ha 20, 30 anos e, portanto, seu atual contexto urbano
provoca a esbocar uma nova categoria: a periferia consolidada, que responderia a novas
molduras e interpretagdes da realidade social:

As periferias — e por derivagdo periferias consolidadas — remetem-
nos a estrutura urbana, sua evolugdo e analise. A producdo da
estrutura urbana ocorre pela articulagdo contraditoria do capital
privado, do Estado e dos habitantes. As classifica¢des utilizadas em
sua compreensdo dependem das representacdes desses agentes
somadas as representacdes de urbanistas e planejadores urbanos,

representagdes, que por sua vez, condicionam a producdo dessa
mesma estrutura (SARAIVA, 2008, p.55).

Desse modo, a leitura do que se configura chamar de periferia consolidada transita
em diferentes estudos (Raquel Rolnik, Lucio Kowarick, Eduardo Marques, entre outros),
porém apontando uma caracteristica em comum: a “presenca’” do Estado regularizando e
estendendo suas redes de servigo social mais basicos: educacao, satide e seguranga. Trata-
se, portanto, de uma trama social que se tece no tempo € no espaco e que € costurada pelas
relacdes sociais, lutas, disputas, associagdes e pela relacdo com o Estado, na produgao,

implementagdo de suas politicas — e mesmo na resisténcia a elas'’.

16 para aprofundar a tematica, além da dissertagdo de Camila Saraiva (2008), estudos de Eduardo Marques
(2000-03; 2004), José de Souza Martins (1992; 2000; 2008), Raquel Rolnik (2010) e Tiaraju
Pablo D'Andrea (2013) foram consultados.

17 Ao apontar o duplo aspecto do Estado, produtivo também nas margens onde se faz presente de modo
intermitente, Veena Das comenta que “Como entidade racional, ele esta presente na estrutura de regras e
regulamentos; costumes comunitarios aparecem como validos sob a sombra de tais regras e regulagdes.
Mas suas qualidades magicas sdo visiveis na misteriosa presenca que alcanga na vida da comunidade,
mesmo nos momentos em que esta o desafia — como se a comunidade derivasse sua propria existéncia de
uma particular leitura do Estado” (2004, p.230).
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E nesta perspectiva que vale ressaltar que a Zona Norte da cidade de Sdo Paulo se

enquadra em tal quesito.

1.2.1 - O territorio: Freguesia/Brasilandia

O territério que abrange os bairros Freguesia do O e Brasilandia localiza-se na
regido da Zona Norte, do “outro lado” do Rio Tieté, considerando a direcao que da acesso
ao Centro da cidade de Sao Paulo. Juntos, os dois distritos formam a Subprefeitura
Freguesia/Brasilandia. E uma das regides mais populosas da zona Norte (com mais de
400 mil habitantes'®). Em sua origem, o territério, foi marcado pela presenca de
imigrantes nordestinos nas décadas de 1950 e 1960. A regido também ¢ conhecida por ja
ter abrigado em seu entorno o Hospital Psiquiatrico Pinel e outras casas de repouso
psiquiatrico — assim chamadas pelos moradores da regido. Vale ressaltar que na década
de 1980 a Zona Norte era considerada um territorio marcado pela exclusdo social. Mas

ndo so: a regido, e seu entorno, tem seu lugar na historia e na cultura da cidade.

Fundado em 1580, o bairro da Freguesia do O ¢ um dos mais antigos da cidade, e
ainda conserva algum enlace com a paisagem urbana paulistana do século XIX. Era 14,
no Largo da Matriz, que ficava a Paroquia Nossa Senhora do O, conhecida como “Igreja
da Matriz”, uma das primeiras igrejas de Sdo Paulo. Foi de 1a também que, em 1865,
partiram as primeiras tropas que lutaram na Guerra do Paraguai, motivo pelo qual a regido
ganhou o monumento “Marco da Pedra”, em 1934 — que foi removido da praga para
restauragdo, mas curiosamente nunca retornou. Por essa razao, ja nos anos 1990, quando
a Prefeitura promoveu uma reforma no Largo, instalou um novo memorial simbdlico. A
igreja original pegou fogo em 1896 e outra foi construida em seu lugar, inaugurada em

1901.

Atualmente, o Largo da Matriz tornou-se ponto de encontro de muitos jovens aos
finais de semana. E apenas uma praca que abriga alguns bares e restaurantes a sua volta,
mas a maioria dos jovens — vindos de 14 e de bairros proximos, como Brasilandia, Pirituba,

Vila Nova Cachoeirinha etc. — se retinem ali apenas para conversar, namorar, “matar o

18 Segundo os dados demograficos dos distritos pertencentes as Subprefeituras da cidade de Sdo Paulo em
2010 (dado mais recente, disponivel no portal https://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade com acesso em
13/01/2020), a regido contava com uma populacao de 407.245 habitantes, em uma area de 31,50 Km?, dos
quais 264.198 habitantes distribuidos em 21,00 km? de &rea pertencentes a Brasilandia e 142.327 habitantes
distribuidos em 10,50 km? pertencentes a Freguesia do O.
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tempo”. La também fica um dos poucos centros culturais da regido, a Casa de Cultura

Municipal da Freguesia do O - Salvador Ligabue.

Vale comentar que no desenrolar dos anos, em 1983, o bairro ficou eternizado na
cangdo “Punk da Periferia” de Gilberto Gil, rememorando o cenério de surgimento do

movimento punk rock na regidio na década de 1970,

Ja aregido da Brasilandia originou-se do desmembramento de sitios e chacaras de
cana de agucar em lotes residenciais na década de 1930, e recebeu a alcunha de “Vila
Brasilandia”. Ficou conhecida por ser o ber¢o da escola de samba “Rosas de Ouro”?’ e
por servir de cenario para alguns filmes, documentarios, novelas, séries e programas de
TV, além de consagrar no meio musical, nomes do rap e funk, como por exemplo: Negra
Li e Jottapé®!. Ali, e no entorno, ha mais alguns pontos culturais, como a Casa de Cultura
Municipal da Brasilandia, o CCJ — Centro Cultural da Juventude, as Fabricas de Cultura,

os CEUs, que contam com atividades que envolvem e chamam a participacdo dos

moradores da regido, além de shows, festas, saraus de poesia, etc.

Hoje, a regido conta um bom numero de escolas, hospitais, postos de satde,
comércio, delegacia e policiamento nas ruas. O transporte publico permite o
deslocamento para varias areas da cidade. E forte o sentimento de identidade por grande
parte dos moradores. Mas cabe perguntar: e do ponto de vista da qualidade dos servigos
oferecidos? Sdo muitos os problemas locais: desde (i) caréncias no transporte publico
(com redugdo de linhas de 6nibus ou poucos veiculos circulando para o elevado nimero
de moradores, contabilizando ai algumas horas no transito para deslocamentos na cidade.
Além da demora na constru¢do da linha do metrd, atualmente parada por falta de verba
publica), (i1) na satde (com filas de espera por atendimento médico via SUS) e (iii) no
lazer (os Centros Culturais na regido sao pouco conhecidos e/ou frequentados, ha poucas
pracas e ndo tem sequer um parque), até (iv) pontos de alagamento numa de suas avenidas

principais, o que dificulta a locomo¢do em dias de chuva forte. Sem contar, que é

Y Em 1978, surgia por ali, a primeira banda punk brasileira “Restos de Nada”. A regido entre os distritos
da Freguesia do O e Limio ficou conhecida como o ber¢o do movimento punk paulistano. Dali do entorno
também sairam outras bandas influentes do movimento, como a “Inocentes”, em 1981.

20 A escola de samba “Rosas de Ouro”, hoje uma importante escola do grupo especial do Carnaval de Sao
Paulo, detentora de 7 titulos de campead, foi fundada em 1971. Nos anos 80, mudou-se para a Freguesia do
O e inaugurou sua Quadra, considerada uma das mais modernas da cidade. O espago é muito frequentado.
2 Em 2019, Negra Li gravou e langou o clipe da musica “Brasilandia”, no qual faz uma homenagem,
dentincia e critica social ao bairro onde nasceu
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recorrente andar pelas ruas e se deparar com buracos, problemas com saneamento — em

algumas partes mais isoladas — e alto numero de assaltos.

Esse ¢ um territorio marcado por contradi¢des: a Freguesia do O se estabeleceu
como bairro de classe média, enquanto a Brasilandia carrega o status de periferia —
inclusive sendo considerada uma das areas mais violentas da cidade??. Essa cisdo, talvez
invisivel na paisagem urbana, tem se mostrado enorme e bastante produtiva no que se
refere aos termos que estruturam o discurso em relacao ao que ¢ uma boa escola e quais
as caracteristicas de um bom aluno. O que faz pensar: o que se pode dizer das escolas
desta regido? Como sdo os alunos? Como se constroem as relagdes sociais nas escolas
destes bairros — considerando alunos, professores, equipe gestora, familia, comunidade e
entorno? Como se constroem as fronteiras simbolicas no interior dessa heterogeneidade?
O que o direito a educagdo produz em modos de subjetivacdo para aqueles envolvidos em

sua realizagao?

Saraiva (2008), sinaliza que a consolidacao das periferias deve ser vista como um
processo espaco-temporal que reverbera a (re) producdo das relagdes de poder da
sociedade em diversas escalas. Portanto, ha que se considerar o espaco, o componente
territorial, também como lugar de possibilidades, de campo para o (re)conhecimento do

encontro desses fendmenos e seus efeitos no cotidiano, em especial no cotidiano escolar.

Estudos vém indicando que, apesar de debates, reflexdes e implementacdao de
novos projetos, a escola ainda ndo consegue atingir o éxito esperado junto a todo seu
alunado: cenas que remetem a reafirmacao de esteredtipos e preconceitos de toda ordem
ainda ecoam e, muito embora haja drduos esforgos por parte do corpo docente, os indices
de alunos nas séries intermediarias e finais que ainda ndo adentraram ao mundo letrado ¢
alto e continua a crescer. E pertinente observar que as condi¢des de vida dos alunos tém
certo peso nestes resultados, principalmente se considerarmos que alguns destes

necessitam suportes que ultrapassam as possibilidades do espaco escolar. Desse modo,

2 Em 2004, o jornal Folha de Sdo Paulo publicou uma matéria na qual moradores da regido, e de outras
areas de cidade, classificavam o territério como uma “[...] das areas mais pobres da capital paulista. Essa
regido foi citada pelos paulistanos ouvidos pelo Datafolha entre as trés mais feias, mais pobres, mais
violentas e de nome mais feio. Nessa ultima "categoria", € a campea, a frente do Capao Redondo/Jardim
Angela (zona sul), seu principal "concorrente" nesse ranking as avessas de pior lugar da cidade”. Em 2016,
a Revista Exame, publicou uma matéria que colocava a regido no ranking dos bairros “de Sao Paulo com
taxas de homicidios intoleraveis, onde as taxas de violéncia sdo consideradas endémicas, segundo a OMS".
Em dezembro de 2019, o Folha Noroeste, destacou a regido em 8° lugar na cidade com mais dentincias de
pancadoes (bailes funk), segundo a Policia Militar, o que contribui para o estigma da violéncia.
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refletir sobre a escola enquanto institui¢ao, mas olhando também para a sua articulagao
com a trajetéria escolar de seus alunos (combinada as trajetdrias familiares) e da trama
do espago urbano permitird compreender — do ponto de vista socioldgico — aspectos da
tensao oriunda da reprodugao social e dos dilemas a efetivacdo de direitos formalmente

assegurados pelo Estado.

1.3 — A no¢ao de cotidiano escolar e sua produtividade analitica

No campo da sociologia, os estudos da vida cotidiana permitem reconfigurar os
problemas sociais a partir das vivéncias do cotidiano, esta temporalidade inaugurada na
passagem do século XIX ao XX, pois ¢ no cotidiano que se percebem as contradi¢des e
conflitos do mundo moderno vivenciados no agora, de forma mais visivel e palpavel. José
de Souza Martins (1998) ressalta que “¢ no pequeno mundo de todos os dias que esta
também o tempo e o lugar da eficacia das vontades individuais, daquilo que faz a forca
da sociedade civil” (p. 2), mas ¢ também o lugar onde se vislumbram os efeitos da
reproducgao social. Fundamentado em Henri Lefebvre, Martins afirma o cotidiano como
lugar, a0 mesmo tempo, tanto da reprodug@o social como a reproducdo ampliada das
contradigdes sociais — razdo pela qual a Histéria produz aberturas para a diferenca, para

0s possiveis.

E também, em grande medida, no tempo e espaco do cotidiano que Frangois Dubet
desenvolve sua sociologia da experiéncia. Dubet afirma que se trata de uma nogado
ambigua: de um lado evoca a maneira de sentir mais particular, uma subjetividade pessoal
— ainda que essa representagdo do vivido seja também ambivalente; de outro, essa
experiéncia pode ser concebida numa chave de consciéncia individual coletiva da
sociedade®>. A essa representacdo emocional, soma-se uma segunda significacdo: a

experiéncia ¢ uma forma de construir o real, experimentar formas de construcdo da

2 Dubet ressalta a ambiguidade da nogdo de experiéncia evocando dois fendmenos contraditorios, mas
fundamentais. “Num primeiro sentido a experiéncia ¢ uma maneira de sentir, de ser invadido por um estado
emocional suficientemente forte para que o ator deixe de ser livre, descobrindo a0 mesmo tempo uma
subjetividade pessoal [...]. Por outro lado, a experiéncia pode ser concebida como a recobertura da
consciéncia individual pela sociedade, como esse “transe” original do social de que Durkheim e Weber
falavam, no qual o individuo esquece seu Ego para se fundir numa emog¢ao comum, a do “grande ser” que
¢ entdo apenas a sociedade sentida como uma emocao [...]. A esta representagdo emocional da experiéncia
justapde-se uma segunda significacdo: a experiéncia € uma atividade cognitiva, ¢ uma maneira de construir
o real e, sobretudo, de o ‘verificar’, de o ‘experimentar’’(DUBET, 1996, p. 94-95).
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realidade. Nessa perspectiva, a experiéncia social € “uma atividade que estrutura o carater

fluido da “vida’” (Dubet, 1996) e é, portanto, socialmente construida.

Assim, ao falar em uma sociologia da experiéncia, Dubet pretende conferir
visibilidade ao fato de que os processos de desinstitucionalizagdo t€ém como efeito uma
maior implica¢do do individuo na atribuicao de sentidos a sua trajetéria: uma vez que a
desinstitucionalizagdo pde em xeque também os papéis sociais que sustentavam os
sentidos da acdo e as relagdes sociais no cotidiano, o individuo se vé confrontado pela
necessidade de forjar significados capazes de suturar as contradigdes e paradoxos antes
recobertos pelas regras e ritos institucionais. Tais significados sdo, porém, cambiantes,
dai a necessidade de realizar um trabalho de pesquisa que leve em conta ndo apenas a fala
dos sujeitos, mas sua trajetoria e o contexto social no qual ela se desenrola.

Ora, o cotidiano escolar também se configura nessa chave, pois se apresenta
atravessado pelas tensoes, acordos e desacordos da sociedade que o abriga, estabelecendo
experiéncias cotidianas que se articulam de modo complexo e imprevisivel, dentro e fora
da escola e implicam os sujeitos (atores sociais, na perspectiva de Dubet) em um intenso

trabalho de produgao de sentidos ao vivido.

Inés Oliveira e Paulo Sgarbi (2008) afirmam que ao considerar as vivéncias do
cotidiano escolar configuramos a escola como espago vivo e definimos possibilidades de
compreensdo tanto da dindmica dos processos educativos e sociais quanto das dindmicas

afetivas e mais particulares desenhadas nas experiéncias de seus sujeitos.

[...] os estudos do cotidiano escolar, fundamentados nas reflexdes
advindas dos estudos mais gerais da vida cotidiana, desempenham
importante papel enquanto possibilidade de compreensdo da
dindmica dos processos educativos, na medida em que permitem
acessar instancias e processos complexos da realidade social/escolar
ndo captaveis de outro modo. Isso, porque, para esses estudos, além
dos contetidos escolares, muitas outras dimensdes da existéncia dos
sujeitos sociais precisam ser consideradas nos estudos sobre a
escola. [...] diferentes sujeitos de conhecimentos, de desejos, de
crengas ¢ convicgoes, de idéias vivem plenamente, aprendendo e
ensinando contetidos [...], mas ndo so isso. Também aprendem
saberes ndo ensinados que circulam no espago tempo escolar. Fazem
amigos ¢ escolhas pessoais, politicas e profissionais, amam e s3o
amados, choram, riem, se divertem, sofrem, etc., imersos numa
realidade social que os transcende e que, a0 mesmo tempo, € por eles
criada cotidianamente, impossivel de ser reduzida as normas e aos
modelos que as explicam formalmente (OLIVEIRA; SGARBI,
2008, p.91-92).
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Retomando a bagagem historica da institui¢do escolar e considerando os sujeitos
que adentram esse espago ¢ possivel observar um movimento real para o estabelecimento
efetivo da escola como um lugar que garanta o acesso, a permanéncia e a educacao de
todos, mas ¢ também um espaco que se apresenta como um sistema complexo,
influenciado por tudo o que acontece na sociedade: violéncia, preconceito, exclusao,
desigualdade, discrimina¢dao etc. Assim, os efeitos dessas desigualdades sociais se
impdem sobre os rendimentos e trajetorias escolares dos estudantes no cotidiano escolar.
O contexto atual permite pensar que nos deparamos com mais uma manifestacao de uma
reiterada “crise da escola”. A ideia de instituicdo escolar parece entrar em colapso.
Evidenciam-se os processos escolares e os mecanismos de diferenciacdo internos, porém
esses efeitos ultrapassam a questao da exclusdo social e da reproducao das desigualdades.
Esses efeitos produzem modos de existéncia particulares, criando e recriando na escola —
seja direta ou indiretamente — processos que dificultam o reconhecimento social, e para
além disso, acabam por recriar a escola, a distancia dos valores e principios que

historicamente a produziram. Dubet afirma que

A analise do papel da escola nos mecanismos da exclusdo escolar
implica isolar, evidentemente de maneira tedrica e abstrata, os
mecanismos ¢ os fatores pelos quais a escola “acrescenta”, alia fatores
de desigualdade e de exclusdo que ultrapassam a simples reproducdo
das desigualdades sociais. Trata-se dos diversos “efeitos” escolares que
remetem a propria agdo da escola. Pode-se sensatamente pensar que, se
a soma desses “efeitos” ndo constitui nem a Gnica nem a principal causa
da desigualdade e da exclusao, representa, entretanto, um papel que nao
pode ser negligenciado (DUBET, 2003, p. 35).

Esses mecanismos de diferenciacdo cotidianos sdo constructos sociais € se
traduzem em formas de integragdo marginais no que tange as questdes que circundam a
relagdo entre igualdade e desigualdade. Entdo, a escola ndo reproduz ou recria cegamente

essas distancias:

A escola cria suas proprias desigualdades, a economia cria suas
proprias desigualdades, a cultura cria suas desigualdades, a politica
cria suas desigualdades... as desigualdades de cada um desses
dominios podem e precisam ser combatidas. Mas ha desigualdades
e injusti¢cas novas quando as desigualdades produzidas por uma
esfera de justica provocam automaticamente desigualdades em outra
esfera. Assim, desigualdades de renda causam desigualdades na
esfera da escola, da cultura, da politica, da satide e também da
beleza... (DUBET, 2004, p. 549-550).
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Como aponta Graziela Dantas Graciani (2015), considerando os caminhos
percorridos em termos de educagao no Brasil, ¢ relevante sublinhar que a escola concentra
em si bem mais que aspectos, praticas e fun¢des didatico-pedagdgicas: ha, ainda, todo um
conjunto de demandas de ordem social impossiveis de ignorar.

A trajetoria historica da escolarizagao no Brasil, por si s6 ¢ suficiente
para demonstrar que a extensao do direito a educacdo tem sido
gradual e progressiva, dado o entendimento que este ¢ um direito

fundamental da pessoa humana e que ninguém deve ser dele
excluido (GRACIANI, 2015, p.78).

Com isso temos um evidente paradoxo, uma vez que a escola parece operar sob
duas vertentes: de um lado ha um conjunto de demandas do corpo docente por melhores
condigdes de trabalho, expectativa de quadros de maior disciplinamento e respeito dos
alunos, por outro, ha um cenario de esgar¢amento social que imprime condi¢des de
sociabilidade precarias, perversas e informa julgamentos professorais. Ainda assim, a
escola ¢ a instituicdo que confere a um grande numero de criancas e adolescentes sua
relacdo afetiva mais estavel: confere condi¢cdes de sociabilidade e introduz alguma
expectativa com relagdo ao acesso ao mercado de trabalho (ainda que isso ndo
necessariamente signifique uma identidade profissional ou o acesso ao ensino superior) e
um futuro mais estdvel. Entdo como pensar a produgdo de justica num espago que se
encarrega de retroalimentar — deliberadamente ou ndo — a produgdo de ‘“‘sujeitos

invisiveis”?

Dubet afirma que a escola moderna, disseminada pela via da constitui¢do de
sistemas de ensino, ndo pode garantir uma oferta homogénea de escolarizacao e, portanto,
nao logra produzir sempre o mesmo desempenho ou eficacia. A propria estrutura escolar

se apresenta numa légica de diferenciacao:

Entre as conseqiiéncias diretas da massificacdo escolar, € preciso
considerar o conjunto dos mecanismos de diferenciagdo interna que
estrutura o sistema. A oferta escolar ndo ¢ homogénea e nem produz
sempre 0 mesmo desempenho; ndo tem sempre a mesma eficacia. O
primeiro mecanismo de diferenciagdo ¢ o desenvolvimento de
percursos construidos muito mais de acordo com os critérios de
desempenho que segundo escolhas de orientagdo verdadeira e com
0s “gostos” dos alunos. De maneira relativamente precoce, este jogo
inscreve os alunos em percursos escolares de desempenho desigual
e, ao longo dos cursos, as diferencas aumentam. [...] Numa escola
de massa cada vez mais complexa e cada vez menos legivel, esse
mecanismo de tratamento e de aprofundamento das distancias ¢
reforcado por todos os processos implicitos que organizam o
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“mercado” escola. [...] No final das contas, os alunos mais
favorecidos socialmente, que dispdem de maiores recursos para o
sucesso, sao também privilegiados por um conjunto de mecanismos
sutis, proprio do funcionamento da escola, que beneficia os mais
beneficiados (DUBET, 2004, p. 35-36).

A realidade da escola francesa obviamente ndo ¢ a mesma do contexto brasileiro.
O quadro social e politico do Brasil apresenta desigualdades em varios niveis e instancias.
No entanto, ¢ possivel aproximar essas duas realidades dando conta da questdo da
geografia social da escola. Dubet ressalta que o espago escolar se transformou com a
questdo dos problemas sociais nos bairros “dificeis” e com a chegada dos ‘“alunos
dificeis”. No Brasil, em especial destacando a cidade de Sao Paulo, podemos ver
claramente as barreiras e tensdes que se impdem a escolarizagdo em bairros periféricos e
como o cotidiano escolar fica atravessado por esses fendmenos apds a massificacio

escolar dos anos 1980 e 1990.

A universalizacdo do ensino basico se orienta pela bandeira da igualdade, pelo
menos no que tange as oportunidades de acesso a escola e, de alguma forma, se realiza
em termos de igualdades de oportunidades, parte da logica: se todos acessam a escola,
logo a igualdade de oportunidades esta assegurada. No entanto, essa igualdade de

oportunidades encontra seus limites no aprofundamento das desigualdades sociais.

O reconhecimento dos limites das politicas universais para a garantia da igualdade
de oportunidades abriu espago para politicas de agdo afirmativa, que intentam corrigir
algumas distorg¢des criadas pela propria politica publica e se constituem no quadro de luta
contra as discriminagdes, a partir do principio da justi¢a social. A onda de medidas
dedicadas a igualdade de oportunidades prevé ao menos trés coisas: (i) sancionar os
limites e as debilidades do modelo de igualdade de posi¢des; (ii) induzir transformagdes
nas representacdes sociais — com o surgimento de atores sociais outrora invisiveis e
silenciosos — desenhando um outro ‘“contrato social”; (iii) propor a equidade de
oportunidades e o acesso aos jogos de poder (Dubet, 2012). De modo que o peso das
herangas culturais e das posi¢des ja ndo influenciaria diretamente os sujeitos,

estabelecendo, assim, a producao de desigualdades mais justas.

Porém, ha que se considerar os limites e efeitos desse movimento. As narrativas

sao produzidas como verdades, organizando dessa forma certo regime de visibilidades,
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no qual os individuos sao distribuidos ao longo de um continuum que vai do visivel ao

invisivel. De modo que ha todo um conjunto de enunciados circundando os sujeitos.

Esse conjunto de enunciados, as diferentes normas e padrdes de classificagdo se
véem traduzidos em diferentes no¢des de uma moral do estado (Fassin, 2004) que ndo ¢
unica e se operacionaliza no efeito contingente de como os agentes escolares agenciam
essa multiplicidade discursiva. Entre os muros da escola essas criangas ¢ adolescentes sao
apenas alunos, mas na pratica também sao vistos como moradores da periferia, sdao lidos
como perigosos ou vitimas. Os muros escolares sdo porosos € fazem cair a ilusdao de que

as desigualdades e diferengas ficam do portdo para fora.

Esses problemas e esses efeitos nao sdao exclusivos a escola ou ao sistema escolar,
tomado em si mesmo. Mas importa pensar a escola a partir de seu cotidiano para buscar
compreender como e em que medida os efeitos do Estado se (re) arranjam e se (re)

produzem operacionalizando direitos e traduzindo-os em experiéncias desiguais.

1.4 — Abordagem metodologica

Conforme referido, a intengdo dessa pesquisa ¢ compreender como se articula a
“presenca” do Estado — delimitado as suas agdes ligadas a escolarizag¢do basica formal de
criangas e jovens — aos processos de subjetivagdo constituidos no cotidiano escolar,
considerando relagdes sociais, experiéncias e expectativas daqueles envolvidos em sua
realizagdo. A questao norteadora desta pesquisa € verificar como a instituicao garantidora
do direito a educacdo — do ponto de vista formal e legal, pautada por principios de
igualdade, universalidade e impessoalidade — resulta em processos de marginalizacdo e
invisibilizag¢do de parcelas da populagdo, em especial as classes populares.

Esse trabalho propde pensar a partir do olhar e da escuta de um conjunto de
experiéncias escolares de sujeitos pertencentes as classes populares (tanto “herdeiros”
quanto recém-chegados®*, estes tltimos podendo ser considerados como beneficiarios dos
processos de transformacdo social vividos nos ultimos quinze anos, por vezes

identificados como integrantes da “nova classe média” ou da “classe C”?°), e de suas

24 Referente a constituigdo das classes populares, sobretudo resultantes dos processos de
migragao/imigragao.

25 Para uma discussdo sobre os significados socioldgicos da visibilidade dessas parcelas da populagao, ver
Jessé de Souza (Os batalhadores brasileiros: nova classe média ou nova classe trabalhadora? 2% ed. ver. e
ampl. Belo Horizonte: Editora UFMG, 2012) e o volume organizado por Dawid Bartelt (4 “nova classe
média” no Brasil como conceito e projeto politico. Rio de Janeiro: Fundagdo Heinrich Boll, 2013). Autores
igualmente importantes neste campo de debates sdo Marcio Pochmann, Marcelo Neri e André Singer.
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familias, inseridos num bairro — aqui considerado como periferia consolidada (Saraiva,
2008) — na Zona Norte do municipio de Sao Paulo, produzindo, a partir da analise dos
“documentos” da escola (modos por meio dos quais os agentes escolares “traduzem” as
praticas dos estudantes em linguagem estatal)?®, uma tipologia a partir das trajetdrias
escolares. A intengdo deste recorte ¢ conectar direito a cidade e o direito a educacao,
considerando hoje os ritos da democracia formal e da cidadania como experiéncia e
contribuir para o debate em torno das relagdes entre o funcionamento mais geral da

sociedade e os processos sociais, sobretudo as injustigas, que habitam o espago escolar.

A principal categoria socioldgica com a qual trabalhamos se refere a nogao de
experiéncia (experiéncias escolares) de Dubet. Como aponta Anne Marie Wautier
(2003), na atualidade “a focalizacdo dos problemas sociais se desloca da fabrica para a
cidade, da dominacdo econdmica para outras formas de desigualdades, da integra¢do a
produgdo para uma participagdo social mais ampla” (p. 178), e, desse modo, a nogao de

experiéncia permite dar um sentido mais amplo as praticas sociais?’.

1.5 —Descricao das etapas da pesquisa e analise dos dados

A pesquisa ¢ de carater qualitativo e foi realizada a partir da coleta de dados em
campo (observacdes, questiondrio-entrevistas e grupos de conversa), resultando na
producao de uma tipologia dos modos pelos quais a escola reitera a escrita estatal,
“traduzindo” as tensdes no cotidiano escolar em notas, punigdes, pareceres, diagnosticos,
vivéncias. As tipologias foram resultantes também da andlise das trajetdrias escolares,
considerando sua articulagdio com as trajetorias familiares dos alunos ouvidos,
procurando, neste movimento, levar analiticamente em conta a dimensdo espacial e
temporal relativa as dindmicas urbanas envolvendo o bairro, o aluno (a familia) e a escola.

A pesquisa utilizou-se do o método de observagdo participante’® focado em

registros de campo, no qual as observacdes oriundas do cotidiano das escolas, os grupos

26 Das (2004).

27 Resgatando a sociologia da experiéncia (Dubet), Wautier ressalta que a experiéncia social “aparece como
uma maneira de construir o mundo, ao mesmo tempo subjetiva (¢ uma ‘representagdo’ do mundo vivido,
individual e coletiva) e cognitiva (¢ uma construgao critica do real, um trabalho reflexivo dos individuos
que julgam sua experiéncia e a redefinem)” (2003, p.181).

Uma pesquisa qualitativa considera como foco de estudo o processo vivenciado pelos sujeitos,
considerando suas experiéncias enquanto imersos em seu cotidiano analitico. Com a observacao
participante, o pesquisador se insere no grupo observado, interagindo com os sujeitos, tentando partilhar o
seu cotidiano a fim de melhor compreender o que é estar ali. Licia Valladares (2007), diz que a “observagao
participante implica saber ouvir, escutar, ver, fazer uso de todos os sentidos. E preciso aprender quando
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de conversa e os questionario-entrevistas tiveram o intuito de acessar informagdes sobre
as pessoas € seus contextos sociais e produzir textos a partir de suas perspectivas e
percepcdes (Pfaff, 2010).

Inicialmente, pretendia-se realizar entrevistas com alunos concluintes do Ensino
Fundamental em duas escolas (ambas das redes publicas, sendo uma municipal e outra
estadual). No entanto, questdes de ordem burocratica, pratica e pessoais impediram tal
procedimento. A ideia inicial era vivenciar o cotidiano escolar nessas duas escolas da rede

publica para fins de comparagdes.

ApoOs algumas negativas, consegui autorizagdo para realizar a pesquisa em duas
escolas consideradas “boas no bairro”. Ambas as escolas estdo localizadas na Zona Norte
da cidade de Sao Paulo, nos limites que abarcam os distritos Brasilandia e Freguesia do
O. Vale ressaltar que a escolha por duas escolas de redes distintas se deve ao fato de suas
diferengas institucionais (que serdo mais bem exploradas no segundo capitulo). As redes
tém suas particularidades e a hipotese inicial era conferir como essas distancias e

diferengas seriam lidas no cotidiano escolar.

Toda pesquisa de campo enfrenta possiveis dificuldades, sobretudo em escolas.
Avaliagdes, pressuposicoes, estatisticas e outras ferramentas comparativas, assim como
experiéncias com outros pesquisadores, produzem na escola e seus atores certo receio,
principalmente em relacdo a exposicdo e ao peso de algumas criticas por parte de
pesquisadores. Desse modo, € necessario criar um ambiente favoravel para os envolvidos
no campo investigado. Assim, com avango do trabalho de campo na “escola A” (da rede
municipal), a primeira a ser visitada, ficou evidente que ouvir os alunos com o formato
caracteristico de entrevista (com o roteiro pré-guiado, gravagao e transcri¢ao de respostas)
seria inviavel. As alunas e alunos ndo se sentiram a vontade em participar dessa
experiéncia “tdo formal”; sendo assim, ampliei as possibilidades considerando nossas
conversas informais (destaco aqui toda a rede de didlogo construida com esses jovens,
seja nas salas de aula ou nos corredores da escola) e grupos de conversa (metodologia
similar ao grupo focal, onde nos reunimos para nos debrucar sobre as questdes pertinentes
a pesquisa) e a aplicacdo de questionarios (respondidos na propria escola em aulas vagas

ou concedidas pelos professores) — o que estou chamando aqui de ‘“questionario—

perguntar e quando ndo perguntar, assim como que perguntas fazer na hora certa (Whyte, p. 303). As
entrevistas formais sdo muitas vezes desnecessarias (Whyte, p. 304), devendo a coleta de informacgdes ndo
se restringir a isso. Com o tempo os dados podem vir ao pesquisador sem que ele faca qualquer esfor¢o
para obté-los” (p.154).
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entrevista” (ver Anexo B). Apesar da nova metodologia adotada, permaneceu o
compromisso ético de assegurar o anonimato dos jovens ouvidos, bem como qualquer
informacao que pudesse identifica-los.

Para além da definicdo da observacao de turmas nos anos iniciais e finais do
Ensino Fundamental II (6* e 9° anos), os alunos e alunas foram escolhidos considerando
a heterogeneidade e boa recepgao das criangas e adolescentes interessados em participar
dessa amostra, assim abrangendo a possibilidade de ouvir mais experiéncias e desse modo
compreender e aproximar de forma mais clara as similaridades de suas trajetorias.

Os dados levantados foram catalogados e organizados em categorias para analise.
A andlise dos dados foi realizada de maneira indutiva, por meio de um plano de trabalho
maleavel que permitia revisdo quanto a propria coleta, aos instrumentos de analise e aos
aportes teodricos (fundamentados nas abordagens de Frangois Dubet, Didier Fassin e
Veena Das e Deborah Poole).

No capitulo a seguir, apresentamos um panorama das duas redes aqui trabalhadas
(Estadual e Municipal), destacando suas particularidades, semelhancas e diferengas no

processo de consolidag¢ao da educacao basica na cidade de Sao Paulo.
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CAPITULO 2: REDES PUBLICAS DE EDUCACAO BASICA NA
CIDADE DE SAO PAULO

No capitulo anterior apresentamos uma leitura da escola a partir de uma
antropologia do estado, articulando a discussdo a nog¢do de cotidiano escolar e sua
produtividade analitica. Neste capitulo pretendemos trazer breves elementos contextuais
para a compreensao do que foi encontrado na pesquisa, apresentando as linhas gerais da
trajetoria de cada uma das redes, municipal e estadual, de modo a evidenciar suas

particularidades e semelhangas.

Iniciamos por um breve contexto historico do processo de consolidacdo da
educacao publica no estado e na cidade de Sao Paulo, a partir da consulta de publicagdes
oficiais e estudos de autores como José¢ Mario Pires Azanha (1991; 2004), Marilia Sposito

(1992), Rosa Fatima de Souza (2006), Ivanir Abreu (2007) e Dalva Franco (2014).

No comeco de sua histdria, logo ap6s a Proclamagao da Republica, em 1889, a
educacdo no estado de Sao Paulo era administrada por um 6rgdo pertencente a Secretaria

de Interior. O ensino era para poucos, como ressalta Abreu (2007),

As escolas da Primeira Republica representavam, na vida dos
estudantes, momentos de instrugdo intelectualista e verbalista.
Eram em pouco numero, e por isso somente privilegiados tinham
direito a esse servico publico (p.44).

Com o inicio do século XX, o contexto historico e politico do pais fomentava
mudancas econdmicas e o estouro da Revolucao de 1932 transformou o estado, firmando
perante a nagdo seu compromisso com a modernidade e o desenvolvimento. A educagao
ganhou novos contornos e sentidos, passando a ser lida como fator determinante para o

progresso.

Na década de 1920-1930, a luta pela escola publica para todos, pautada em ideais

de igualdade, levou ao movimento da Escola Nova* e, em Sdo Paulo, o processo de

20 movimento da Escola Nova promoveu reviravoltas no sistema educacional do século XX, trazendo
novas abordagens e concepgao pedagogica. Ganhou impulso com a publicagdo do Manifesto dos Pioneiros
da Educagdo Nova em 1932, e teve lideres como os educadores Anisio Teixeira, na Bahia ¢ Fernando de
Azevedo e Manuel Lourengo Filho, em Sao Paulo.
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estruturacdo do sistema educacional ganhou espago. Em 1931, com a publicagdo do
Decreto n°® 4.917, de 3 de margo, foi criada a Secretaria de Estado da Educa¢do e Satude
Publica (que em 1947 passa a chamar-se apenas Secretaria da Educagdo). Em 1933,
Fernando de Azevedo, entdo Diretor Geral da Instrucao Publica do Estado de Sao Paulo,
cria o Cédigo da Educacao, Decreto n® 5.884, de 21 de abril, que dispde sobre a estrutura
do ensino, seu atendimento e suas diretrizes. E, em 1934, o entdo governador do Estado
de Sao Paulo, Armando Salles de Oliveira, funda a Universidade de Sao Paulo (USP)
como uma das varias medidas que colocariam o estado a frente do papel que, imaginava-

se, deveria ocupar na constru¢ao de um pais industrializado e moderno.

Na década de 1940-1950, comecam as primeiras discussdes acerca da criacao de
uma lei de diretrizes e bases para a educagdo basica, que poderiam estruturar um
curriculo, dividido em dareas de conhecimento, aliado a preocupacdo em garantir a
formagao em nivel superior dos professores. Até entdo, a responsabilidade legal da oferta
e manuten¢ao da educagdo em Sao Paulo, era do estado. Essa situacao foi se modificando

com O passar dos anos.

Nesse periodo, em meio a um contexto de industrializacdo e crescimento
econdmico e populacional, Sdo Paulo se dividiu em centro e periferia, se transformando
em uma metropole que revelava em seu contexto urbano as contradi¢des entre a riqueza
e pobreza. Nesse periodo, as escolas e matriculas na rede estadual se tornaram
insuficientes para atender a todos. Para sanar os problemas de atendimento a crescente
demanda, estado e municipios firmaram convénios de cooperagdo por meio do Decreto-

Lei Federal n° 4.958 de 1942, que instituiu o Fundo Nacional do Ensino Primario*’.

Azanha (1991) ressalta que, a época, Anisio Teixeira ja defendia uma ideia de
municipalizagdo do ensino primario, entendendo que uma reordenagdo das
responsabilidades seria suficiente para a consolidagdo da democratizagdo do acesso a
escola e entendendo que esta "ofereceria vantagens de ordem administrativa, social e

pedagodgica" (p. 61). Mas, como argumenta Azanha, essa ideia de municipalizacao nao

30 Foram trés os convénios firmados: o primeiro em 1943, o segundo em 1949 e o terceiro em 1954. Ao
Estado sempre coube a responsabilidade administrativa, a manuten¢ao da escola e a formagdo do quadro
de professores; e aos Municipios a constru¢ao dos prédios escolares. “O primeiro convénio reduziu-se a
construcao de trés novas unidades [...], o segundo [...] notabilizou-se pela producido de 52 edificios no
espaco de cinco anos, [...] e o ultimo convénio, derradeiro, construiu pouco mais de 15 unidades. Nos
estudos referentes aos convénios escolares, reduz-se os trés acordos ao 2° Convénio, dado o alcance que
obteve em relagdo aos demais” (ABREU, 2007, p. 64).
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garante a democratiza¢do; pode at€¢ mesmo “ser oportunidade de exercicio de formas mais
duras de coergdo sobre o processo educativo e sobre o magistério” (p. 62-63). No entanto,
naquele contexto, as escolas, resultantes do convénio escolar, vieram para atender aos
bairros mais periféricos e dao corpo aos primeiros sinais de um estado modernizado,

recém-saido da ditadura da Era Vargas.

Em termos legais, a educacao prevalece como dever do estado, tornando-se o
ensino primario publico, obrigatério e gratuito para todos na Constituicdo Federal de
1946°!. Décadas mais tarde, na Constituicdo Federal de 1967, o Artigo 168, assegura a
educacdo como direito de todos, com igualdade de oportunidades, inspirada nos ideais de
liberdade e solidariedade humana e traz a responsabilidade da Unido, dos Estados e

Municipios na efetivacao desse direito (Artigo 169).

Na Constitui¢do atualmente vigente, Constituicdo Federal de 1988, os principios
sdo mantidos e refor¢ados no Artigo 208, que dispde sobre os deveres do Estado com a
garantia da oferta da educacdo bésica, obrigatoria e gratuita, a criangas e adolescentes dos
4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, e a todos que ndo tiveram acesso a ela na
idade propria. Enfatiza no pardgrafo primeiro que o “acesso ao ensino obrigatorio e
gratuito ¢ direito publico subjetivo” (BRASIL, 1988) e versa nos proximos artigos a
compreensdo de educagdo basica, dividida em trés etapas da escolarizacao: Educagao

Infantil, Ensino Fundamental ¢ Ensino Médio.

No Artigo 211 ressalta que a organizagdo e administracdo dessas etapas da
escolarizagdo se dard em regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados e os
Municipios. A Unido cabe a fungio redistributiva do financiamento das institui¢des de
ensino publico, de “forma a garantir equalizagdo de oportunidades educacionais e padrao
minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios” (BRASIL, 1988). Enquanto aos Estados e Municipios
cabe:

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e
na educacdo infantil. (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n° 14,
de 1996).

§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuar@o prioritariamente no ensino

fundamental e médio. (Incluido pela Emenda Constitucional n° 14, de
1996). (BRASIL, 1988).

31 Ver Artigos 166, 167 e 168 da Secdo VI, Capitulo II.
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Assim, na cidade de Sao Paulo, a etapa do Ensino Fundamental, separada entre
Anos Iniciais (1° ao 5° ano) e Anos Finais (6° ao 9° ano) da educagdo basica (e publica) ¢
oferecida através das duas redes: rede estadual e rede municipal. Embora o contexto da

oferta seja o mesmo, as duas tém suas particularidades e diferengas.

A Rede Estadual

Concepgao pedagogica: Curriculo Oficial

Na década de 1960-1970, com a criagao da Lei Estadual n® 9.865, de outubro de
1967, que reestruturou o Conselho Estadual de Educagao, discussoes acerca da concepgao
da escola levaram a um novo planejamento educacional em Sao Paulo. Azanha (2004)
sinaliza que os trabalhos desenvolvidos pela Secretaria da Educagido no governo de Abreu
Sodré (1967-1971) trataram de criar um conjunto de providéncias para reformular todo o
sistema do ensino primdrio, secundario e normal (que hoje correspondem ao Ensino

Fundamental e Médio), no sentido de desenhar um Plano Estadual de Educacao.

O conjunto das providéncias tomadas em 1967 e consolidadas e
ampliadas em 1968 e 1969 — todas elas coerentemente
assentadas em concepgdo democratica da educagdo —
demonstram que se estd empreendendo, neste Governo, acdo
firmemente orientada e¢ planejada em matéria de educagdo.
Assim, em Sao Paulo, pela primeira vez em algumas décadas,
definiu-se, e¢ deu-se inicio a execu¢do de uma politica
educacional de ambito geral (AZANHA, 2004, p.352).

Conforme a andlise de Azanha, portanto, no final da década de 1960 todas as
ideias e diretrizes estavam voltadas para a elaboragdo de um plano de educagdao que
orientasse a acdo do governo no sentido de um sistema de ensino democratizado. Essas
discussdes acabaram se desdobrando na publicacdo da Lei n® 5.692, de agosto de 1971,
que versa sobre a necessidade dos Estados brasileiros formularem propostas curriculares

para orientar as escolas de seus territorios.

Na década de 1980-1990, o governo de Sao Paulo tratou de produzir projetos
visando cumprir seu compromisso com a democratizagdo do ensino. Em 1983, publica o
Decreto N° 21.833, de 21 de dezembro, que implementa o Ciclo Bésico e da inicio ao
processo de reorganizagdo do Ensino de 1° Grau, com o objetivo de ampliar e

democratizar a oferta e a qualidade do ensino nas etapas iniciais da escolarizagao.
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Do ponto de vista politico, o projeto visava diminuir a
seletividade escolar, cumprindo o compromisso do governo de
Sdo Paulo com a democratizagdo do ensino e, da perspectiva
pedagogica, trazia significativas transformagdes para a pratica
da alfabetizagdo nas séries iniciais (SOUZA, 2006, p. 205).

A partir de 1985, a Secretaria, por intermédio da Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagodgicas — Cenp, inicia a elaboracdo de um conjunto de propostas
curriculares para todos os componentes, contemplando sugestdes de novas abordagens
metodoldgicas para as diferentes areas do conhecimento (Souza, 2006). As propostas
curriculares, por componente e area de conhecimento, foram distribuidas em forma de

fasciculos para a rede em 198832,

Em 1996, no ambito nacional, é publicada a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo (LDB) 9394/96 e em Sao Paulo inicia-se o processo de municipalizagdo do
Ensino Fundamental, ano em que 46 municipios assumem a administracao das primeiras
séries da educaciio basica, em parceria com o Estado®>. Com essa nova parceria estado-
municipio, foram elaboradas outras propostas curriculares, bem como materiais de
orientacdes didaticas, metodoldgicas e pedagdgicas. Também nesse periodo, a Secretaria
da Educacdo Basica (SEB), deu inicio a elaboragdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental e Ensino Médio, que foram incorporados

ao curriculo do Estado.

Atualmente, a rede estadual oferece a educacdo escolar em trés modalidades:
Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Técnico. O Ensino Fundamental na rede
estadual ¢ dividido em dois ciclos: Anos Iniciais, que corresponde as classes do 1° ao 5°
ano, ¢ os Anos Finais, do 6° ao 9° ano. Segundo dados da Secretaria de Estado da
Educagao de Sao Paulo (SEE), apenas no Ensino Fundamental hé cerca de dois milhdes
de estudantes matriculados nas escolas estaduais paulistas. A rede conta com um

Curriculo Oficial do Estado, que tem passado por algumas reconfiguragdes nos ultimos

32 “[...] com excegao da proposta de Historia que provocou grande celeuma, motivando a elaboragdo de

varias versdes preliminares até chegar a proposta definitiva em 1992” (SOUZA, 2006, 206).

3 A o processo efetivo de municipalizacdo em 1996, era responsabilidade unica do Estado a
administracgdo e oferta do ensino fundamental, aos Municipios ficava a responsabilidade pela administragao
e oferta da educacao infantil. Hoje cabe a Secretaria Municipal de Educagdo a administracdo de escolas da
Educagio Infantil e do Ensino Fundamental - em seus dois ciclos.
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anos, muito embora se mantenha a gestao nas maos de um mesmo partido (PSDB) ha 25

anos>?,

Vale destacar que, a partir dos anos 2000, novas propostas surgem no ambito
federal e a concepcao educacional adotada pelo Estado de Sao Paulo vai se modificando.
Em 2006, um projeto de Lei Federal institui o Ensino Fundamental de nove anos, com
matricula obrigatoria iniciada aos 6 anos*>. Em seus estudos acerca desse tema, Lisete
Arelaro, Marcia Jacomini e Sylvie Klein (2011), sinalizam que, na esfera nacional, houve
uma ampliagdo de matriculas nessa modalidade a partir de 2007, o que ndo aconteceu em
Sao Paulo, que em 2009 tinha pouco mais de 25% de matriculas no ensino fundamental

de nove anos, implicando na perda de um ano de escolarizagdo para milhares de criancas.

[...] ha, nacionalmente, uma ampliagdo das matriculas no ensino
fundamental com duragdo de nove anos (rede publica), tornando-se
equivalente ao de oito anos em 2008 e maioria em 2009. O mesmo nao
ocorre no Estado de Sao Paulo, que, em 2009, tinha apenas 26,4%das
matriculas no ensino fundamental de nove anos, apresentando pequeno
aumento — cerca de 200 mil alunos — nas matriculas totais, considerado
o periodo de 2004 a 2009. Diante disso, pode-se dizer que a politica
adotada pelos governos do estado e do municipio de Sao Paulo implicou
a perda de um ano de escolarizagdo para as criangas que ingressaram
aos 6 anos no ensino fundamental de oito anos, ja que elas deixaram de
frequentar um ano na educag@o infantil e ndo tiveram a duragao do seu
curso de ensino fundamental ampliada (ARELARO, JACOMINI,
KLEIN, 2011, p. 42).

A implementagao dessa lei suscitou intensos debates acerca da saida da educagao
infantil e da entrada precoce das criancas no ensino fundamental e, conforme foi
crescendo o numero de matriculas, novos projetos foram sendo considerados e novos
materiais produzidos. Em 2008, no governo de Jos¢é Serra, a SEE, langou o programa Ler

e Escrever para os Anos Iniciais do Fundamental e passa a compor o Curriculo Oficial do

3% O PSDB (Partido da Social Democracia Brasileira) estd na administragdo do governo do estado de Sdo
Paulo desde 1995. Foram dois mandatos de Mario Covas (1995-1999 e 1999-2001), um mandato de José
Serra (2007-2010) e quatro mandatos de Geraldo Alckmin (2001-2003; 2003-2006; 2011-2015 e 2015-
2018). Atualmente estamos na gestdo de Jodo Doria (2019-).

35 0O Ensino Fundamental de novos anos, proposta do MEC, parte do principio de “assegurar a todas as
criangas um tempo mais longo no convivio escolar, mais oportunidades de aprender e um ensino de
qualidade. [...] A inten¢@o ¢é fazer com que aos seis anos de idade a crianga esteja no primeiro ano do ensino
fundamental e termine esta etapa de escolarizagdo aos 14 anos. A ampliacdo do ensino fundamental
comecou a ser discutida no Brasil em 2004, mas o programa s6 teve inicio em algumas regides a partir de
2005” (Portal MEC, dados abertos). A proposta foi implementada, pela Lei n® 11.274, em fevereiro de
2006, “dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com matricula obrigatoria a
partir dos 6 (seis) anos de idade” (texto da referida Lei).
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Estado na escolarizacdo das criancas pequenas. O Programa Ler e Escrever foca na
alfabetizacdo e letramento das criancas nos anos iniciais da escolarizacdo. E um material
voltado para as criangas, concebido em um livro de atividades e projetos, € para os
professores, serve com um guia orientador de atividades e projetos que estimulem a

aprendizagem e apreensao da leitura e escrita de forma ludica.

Ainda na gestdo Serra, ¢ langado o Sdo Paulo Faz Escola para os Anos Finais do
Fundamental e Ensino Médio®. Na gestio de Geraldo Alckmin, em 2011, a SEE langou
0 Programa Educag¢do - compromisso com Sdo Paulo com o objetivo de “estabelecer um
pacto com a sociedade em prol da educagdo” (documento da SEE, 2011). O programa
tinha como principais metas entrar no rol dos 25 melhores sistemas educacionais do
mundo e elevar a profissdo docente a uma das 10 mais desejadas no Estado. O programa
foi elaborado por educadores e funcionarios da rede e estd estruturado em cinco pilares
com foco na qualidade da educacdo: (i) Valoriza¢do do capital humano: que previa a
contratacdo de mais docentes e a proposta de uma politica salarial inédita; (i1) Gestdo
pedagogica: voltado para a criagao de novos programas com foco na qualidade do ensino
como, por exemplo, o “Curriculo Oficial do Estado”, além da criagdo da Escola Virtual
de Programas Educacionais (EVESP); (iii) Educagdo integral’’: voltado a langar um novo
modelo de escola de tempo integral, com um projeto de educagdo integral do estudante,
e um novo olhar para a carreira no magistério, em regime de dedicacdo exclusiva; (iv)
Gestdo organizacional e financeira: com foco no desenvolvimento e fomento da
educacdo, e, investimento em transporte, merenda e estrutura; e (v) Mobilizagdo da
sociedade: na perspectiva de envolver escola e familia e instigar o engajamento da

sociedade na busca e garantia de uma educagao de qualidade.

Ainda na gestdo de Alckmin, em 2015, o Estado de Sdo Paulo iniciou um processo
de reorganizacao escolar, com a justificativa da necessidade de ampliacdo da qualidade

de ensino oferecido: a reorganizagao por ciclos de aprendizagem, que pressupunha uma

36 O material do Programa Sao Paulo faz Escola é voltado para os alunos das séries finais do Fundamental
e do Ensino Médio. E composto por apostilas de atividades e materiais de apoio para o professor e os alunos
por area/disciplina de conhecimento. Esses programas foram pensados para unificar o curriculo oficial nas
diferentes escolas da rede.

37 “Bgse pilar tem como objetivo langar as bases de um novo modelo de escola e uma nova carreira do
magistério. Foi lancado o novo modelo de Escola de Tempo Integral, com uma proposta inovadora que
foca na formagdo de jovens protagonistas. Nesse modelo, os professores atuam em regime de dedicacio
exclusiva e, para isso, recebem gratificacdo de 75% sobre o saldrio base. Outras agdes que garantem jornada
ampliada de estudos também estdo em andamento, como o Vence e os Centros de Linguas” (Portal SEE
acerca do Programa Compromisso com a Escola, acesso em 2020).
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escola para cada etapa da escolarizagdo: uma para os estudantes de 1° ao 5° ano
(Fundamental I), outra para os estudantes do 6° ao 9° ano (Fundamental IT) e uma terceira
para os estudantes do Ensino Médio. Como destaca Eduardo Girotto (2016), tal proposta
de reorganizacao ndo teve nem tempo de ser discutida e nem contou com a participagao
dos profissionais da rede ou da sociedade civil, sendo “apresentada de forma rapida e
arbitraria”, evidenciando sinais do despreparo do poder politico em lidar com a educagdo

no estado e na cidade de Sao Paulo.

Apresentada de forma rdpida e arbitraria, tal reorganizagdo ndo
possibilitou aos diferentes sujeitos da rede estadual de educagio de Sao
Paulo discutir o projeto ou participar de sua elaboragdo, negando, assim,
o espago do contraditorio, essencial no processo democratico. Com
isso, em outubro de 2015, o governo paulista anunciou o fechamento de
94 escolas em todo o estado, sendo 25 delas na cidade de Sdo Paulo
(GIROTTO, 2016, p. 1223).

A proposta, que levou ao fechamento de 94 escolas, causou indignagao tanto dos
profissionais da educac¢dao quanto dos estudantes e suas familias, pondo a nu a falta de
dialogo com a rede e a evidente concepcao de que todos sdo apenas nimeros. Surge dai,
um levante de protestos e ocupagdes dos prédios escolares por parte de centenas de alunas
e alunos, que resgataram ideias de autogestdo, apoio mutuo e solidariedade, se afirmando
como sujeitos de suas trajetorias e dos seus processos de formacgdo. A pressdo fez o

governo recuar e o projeto foi suspenso.

Essa proposta apresentada pelo governo paulista vai além da questao da qualidade
do ensino e se distancia em muito dos propositos pedagodgicos e do proprio ideédrio
democréatico de acesso a educagdo, quando impde o fechamento de escolas. A reacdo de
enfrentamento mobilizada pelos estudantes também coloca em perspectiva o
enraizamento territorial da escola publica. Girotto (2016) ressalta que se a proposta fosse

adiante, implicaria em

[...] uma profunda mudanga na relagdo socioespacial dos alunos e
alunas entre si e com suas escolas. Como resposta, a luta dos estudantes
secundaristas trouxe a tona a dimensao territorial das escolas publicas,
reafirmando-as como espagos de construgdo de identidades, de dialogos
e de conflitos. Propor a realocagdo (esse foi o termo utilizado pelo
governo estadual) de mais de 700 mil alunos, como previsto no projeto
de reorganizacdo, ¢ produzir outra ordem socioespacial da escola
publica no estado de Sao Paulo, que atende a interesses muito além do
discurso da busca por certa “qualidade educacional”, os quais,
estrategicamente, foram ocultados (p. 1223).
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Esse ¢ um exemplo que permite entender como a gestdo democratica, na qual a
educagdo publica se sustenta (a0 menos nos textos legais) € meramente representativa,
pois ndo sdo raras as vezes em que professores, estudantes e toda comunidade escolar sao

apenas informados sobre novos projetos ou propostas pedagdgicas, e ndo consultados.

Todos esses caminhos propostos para reorganiza¢do dos modelos educacionais do
Estado coadunam para a reconfiguragao dos curriculos oficiais adotados pela rede, € ndo

¢ incomum haver descontinuidade ou reformulac¢ao do Curriculo de uma gestao a outra.

Na gestdo atual, de Jodo Doria, a SEE langou os programas Inova Educag¢do e
Novotec® e esta em processo de implementagio do novo Curriculo Paulista, fruto de uma
construgdo colaborativa de representantes das redes municipais, estaduais e privada,
associando saberes, reflexdes, experiéncias e praticas docentes nos diferentes
componentes curriculares. O novo Curriculo Paulista considera a formagao integral dos
estudantes e prevé uma (re)elaboragcdo da proposta pedagogica das escolas, visando
promover a organizacdo de tempos, espagos, praticas pedagogicas e de gestdo
compativeis com o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes. O documento
contempla as competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e

mantém os cinco pilares da qualidade da educagdo como pano de fundo.

A SEE disponibiliza aos alunos, ainda, o acesso a programas de incentivo a leitura

(Programa Sala de Leitura) e ensino de idiomas (Centro de Linguas - CEL).

Todos os programas e projetos propostos pela SEE sdo pensados para articularem

as aulas e os contetudos presentes no Curriculo Oficial do Estado.

30 Programa Inova Educagdo pretende “oferecer novas oportunidades para todos os estudantes do 6° ao
9° ano do Ensino Fundamental e Ensino Médio do Estado de Sao Paulo. O Programa traz inovagdes para
que as atividades educativas sejam mais alinhadas as vocagoes, desejos e realidades de cada um. Novidades
essenciais para promover o desenvolvimento intelectual, emocional, social e cultural dos estudantes; reduzir
a evasdo escolar; melhorar o clima nas escolas; fortalecer a agdo dos professores e criar novos vinculos com
os alunos” (SAO PAULO, SEE, 2019). Conta com trés novos componentes disciplinares em sua grade:
Projeto de Vida, Eletivas e Tecnologia e Inovagdo. O Projeto Novotec “€ uma parceria entre a Educagao, a
Secretaria de Desenvolvimento Econdmico e o Centro Paula Souza que visa preparar o estudante para o
mercado de trabalho”(SAO PAULO, SEE, 2019).
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Plano de carreira no magistério da rede estadual

A Lei Complementar n° 836, de 30 de dezembro de 1997 (atualizada pela Lei
Complementar n° 1.319, de 28 de margo de 2018) instituiu o plano de carreira,

vencimentos e saldrios de acordo como os Quadros do Magistério da SEE. No artigo 4°,

a LC dispoe:

Artigo 4° - O Quadro do Magistério € constituido das seguintes classes:
I - classes de docentes:

a) Professor Educacgdo Basica I - SQC-II e SQF-I;

b) Professor Educacao Basica II - SQC-II e SQF-I;

II - classes de suporte pedagdgico:

a) Diretor de Escola - SQC-II;

b) Supervisor de Ensino - SQC-II;

¢) Dirigente Regional de Ensino - SQC-I. (BRASIL, 1997)

Além do enquadramento descrito acima, os professores estdo alinhados por

categorias, vide quadro 1:

Quadro 1: Enquadramento dos professores da rede estadual, por categoria

Categoria A Efetivo, concursado, titular de cargo
Categoria P Estavel pela Constituicao
Categoria F Estavel pela Constituicao (com aulas atribuidas em 02/06/07 - LC 1010/2007)

Categoria S e L Com aulas atribuidas em 02/06/07 - LC 1010/2007 e antes de 17/07/09 - LC

1093/2009
Categoria O* Regime de contratagdo, com aulas atribuidas
Categoria V* Regime de contratagdo, sem aulas atribuidas (professor eventual)

* docentes sem acesso ao [AMSPE (Hospital do Servidor Publica Estadual); vedada a acumulacdo de dois

contratos; contribuintes do INSS.

E importante entender o enquadramento dos docentes para conferir melhor
compreensdo do funcionamento da institui¢do escolar na rede estadual, uma vez que essa
diversa categorizacdo de professores, o que na pratica significa a diferenciacdo interna da
categoria, produz uma série de rumores, ruidos e distintas formas de tratamento a eles,

por parte de colegas e estudantes, no cotidiano das escolas.
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Além disso, importa sublinhar que a distribui¢ao de professores entre as diferentes
categorias representa um modo importante de producao de diferencas ilegiveis no interior
da rede: sob a dupla constricdo da responsabilidade fiscal e da adog¢ao de politicas de
austeridade, as reformas previdenciarias — que precipitam a aposentadoria de servidores
publicos, temerosos em ser atingidos pelas novas regras — € a nao realizacao de concursos
publicos para contratacdo de efetivos, cria-se uma realidade em que a rede ¢ mantida
principalmente por professores contratados das formas mais precarias, o que tem efeitos
sobre a qualidade do ensino oferecido, na medida em que estes estdo submetidos a
jornadas mais longas, pressdes para a continuidade do contrato e sujeitos a maior
rotatividade — o que dificulta o estabelecimento de lagos institucionais com as escolas nas

quais trabalham (Venco; Rigolon, 2014).

A Rede Municipal

Concepgao pedagogica: Curriculo Oficial

A educagdo na esfera municipal de Sao Paulo surge, de fato, na década de 1930
com a promulgacdo da Constitui¢ao Federal de 1934, que “[...] estipulou aos Municipios
entrosar suas iniciativas educativas as iniciativas do Estado voltadas a complementacao
do sistema educacional em constru¢dao” (ABREU, 2007, p. 57). Em 1935, Mario de
Andrade assume a direcdo do Departamento de Cultura e Recreagdo, na gestdo municipal
de Fabio Prado (1934-1938), promovendo um dos primeiros programas de educacio no
municipio, com a criagdo dos Parques Infantis — instalados nos bairros operarios e
industriais da cidade, como Lapa e Santo Amaro. Nos anos 40 e 50 foram firmados
convénios entre Estado e Municipio, para equilibrar a oferta e atender a crescente
demanda populacional, mas tensdes e disputas politicas promoveram intimeros
desencontros, que iniciaram os primeiros debates em torno da municipalizacdo da

educacdo publica em Sao Paulo.

Em 1954 a cidade ganha autonomia para elei¢des municipais e Janio Quadros
assume a prefeitura. Em seu mandato, € criada a Secretaria Municipal de Educa¢ao (SME)
e o primeiro Grupo de Ensino Municipal Primario, no bairro do Tucuruvi, efeitos da
publicacdo do Decreto n°® 3.069 de 4 de fevereiro de 1956, que interrompem os convénios

entre Estado e Municipio, ao permitir a criagdo de unidades do ensino primdrio na cidade,
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com administragdo municipal. A rede municipal ampliou-se rapidamente em 1958,
chegando a registrar mais de 50 mil matriculas, ajudando a minorar o déficit de oferta de
vagas na cidade. Na década de 1970, houve um exponencial aumento de vagas na rede,
que chegou a atender mais de 300 mil alunos, segundo documento da SME, o que
alavancou ainda mais a extensao de seu atendimento. Apesar da democratizagdo do
acesso, tanto as escolas da rede municipal quanto da estadual enfrentaram graves
problemas com suas condigdes materiais. Em seus primeiros dez a quinze anos de
existéncia, cerca de 60% das escolas atendiam seus alunos em galpdes de madeira

(Sposito, 1992).

Na década de 1990, com o processo de municipalizacdo em curso a partir da
repactuacdo federativa, o municipio de Sdo Paulo expande ainda mais sua rede de ensino,
sobretudo quando assina convénio com o Estado para assumir a administragdo de algumas
escolas da rede de 1* a 4* série, em 1997. A ampliagdo da rede possibilitou o acesso de
muitos a escola, principalmente nas periferias da cidade. Vale ressaltar que, apesar da
expansdo do ensino nas redes, a diferenciacdao das oportunidades escolares ¢ uma marca
significativa e visivel numa cidade como Sao Paulo, marcada por desigualdades

territoriais e sociais.

No final da década de 1980, os programas de ensino da rede municipal sofreram
uma grande mudanga conceitual, quando Paulo Freire esteve a frente da Secretaria
Municipal de Educagdo, na gestdo da petista Luiza Erundina (1989-1992). Antes, foi
preciso enfrentar as marcas do governo anterior, que nao tinha a educagdo como
prioridade, e os graves problemas que gerou nas escolas da rede®. Paulo Freire
reestruturou a secretaria para atuar numa perspectiva de gestdo democratica, articulando
teoria e politica, voltada a uma proposta de educagao para as camadas populares. Freire

propunha a busca da pedagogia da autonomia nas escolas da rede municipal e investiu em

39 Lisete Arelaro ressalta como a gestdo de um educador como Paulo Freire trouxe mudangas significativas
a cidade de Sao Paulo. “Em relagdo a Secretaria de Educacdo, importa lembrar que fazia muitos anos que
a organizagdo administrativa da SME permanecia a mesma e que a Educag@o ndo havia sido prioridade na
gestdo [...] com Paulo Zingg e Janio Quadros [...], ao contrario, a mesma havia sido bastante conturbada,
com puni¢ao por meio de suspensdo administrativa - sem pagamento dos dias parados, ainda que com aulas
repostas [...] e mais de duas mil demissdes de professores e especialistas de ensino, em funcao de realizagdo
de greve naquela gestdo [...]. A realiza¢do do diagndstico prévio - tdo logo a prefeita Luiza Erundina foi
declarada eleita - j& havia identificado o estado precario e mesmo abandono de muitas escolas da Rede
Municipal, nos quais faltavam desde alimentos basicos da merenda escolar a material pedagdgico basico,
papel higiénico nos banheiros e até carteiras na sala de aula” (2019).
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quatro objetivos clarificados no documento Construindo a Educagdo Popular, publicado

em 1 de fevereiro de 19894

Nesse periodo, a SME expandiu o atendimento da rede em 15%, sobretudo na
Educacao Infantil, com a construcao de novas creches, e na Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), com a implementagao do Programa MOVA-SP (Movimento de Alfabetizacao da
cidade de Sdo Paulo)*!, e uma nova proposta curricular foi organizada. Em 1991, Paulo
Freire deixou a dire¢do da Secretaria, sendo substituido por Mario Sérgio Cortella, que
deu continuidade a suas propostas. Em 1992, foram concluidos e publicados o Regimento

Comum das Escolas e o Estatuto do Magistério Publico Municipal de Sao Paulo.

Nos anos seguintes, nos governos de Paulo Maluf (1993-1997) e Celso Pitta
(1997-2001), ambos do entdo chamado Partido Progressista Brasileiro (PPB), a politica
de expansao e inclusdo desenvolvida na gestdo Erundina sofreu rupturas: o ensino da rede
cresceu abaixo do esperado, creches foram terceirizadas e programas educacionais foram
descontinuados, incluindo o MOVA-SP. Quanto as diretrizes e propostas curriculares,

destacam-se a nova organizacao dos ciclos, estratégia de combate a evasdo escolar nas

40 vale destacar que Paulo Freire, conhecido como “educador popular”, concentrou seus estudos na
educagdo critica, na ideia de uma alfabetizacdo que capacitaria o oprimido para a liberdade, “[...]
defendendo um tipo de educagdo que valorizasse o conhecimento das pessoas mais pobres, menos
escolarizadas e com menor acesso a bens e servicos. Ao mesmo tempo defendia que esse saber fosse
expandido na mesma medida que permitisse ao educando ndo sé conhecer o mundo, mas transforma-lo”
(ARELARO; CABRAL, 2017, p.1). Quanto ao documento Construindo a Educa¢do Popular, este
apresentava um retrato das escolas da rede, “mostrando a situacdo fisica das 703 escolas municipais, nas
quais, a época, faltavam mais de 30.000 conjuntos de carteiras e cadeiras, assim como mesas para 0s
professores; a conservacdo dos prédios estava em péssimas condigdes; 40% dos professores atuavam com
cargos em comissao — sem concurso; havia muitas criangas, jovens e adultos fora da escola. Apesar do caos,
a populagdo estava “buscando formas de suprir as deficiéncias do ensino formal, criando alternativas
diversificadas de praticas educacionais que ndo eram consideradas pelo sistema oficial” (SME/SP, 1989, p.
4)” (FRANCO, 2014, p. 110).

4 Segundo publicacdo do Observatorio dos Direitos do Cidadéo, “no governo do Partido dos Trabalhadores
(PT), sob a gestdo de Luiza Erundina (1989-1992), o atendimento, no sistema municipal de educacdo,
cresceu 15%, uma média de 4% ao ano. A expansdo do ensino municipal ocorreu, sobretudo, em creches e
Educagdo de Jovens e Adultos. Foram construidas 48 novas creches e estabelecidos 52 novos convénios
com entidades filantropicas, totalizando, em 1992, 317 creches da administragio direta e 336 conveniadas.
Em termos quantitativos, o atendimento passou de 57 mil para 75 mil, o que significa um crescimento de
31%. Na Educagio de Jovens e Adultos, o sistema municipal atendia, em 1988, a 21.818 jovens e adultos.
Em 1992, eram atendidos, nesta modalidade de ensino, 95.124 alunos, o que representava um crescimento
de 341%” (2002, p. 22).

Quanto ao Programa MOVA-SP (Movimento de Alfabetizagdo da cidade de Sdo Paulo), este foi criado em
1989 em colaboragdo da SME com movimentos sociais que ja realizam trabalhos de alfabetiza¢do. O
objetivo era alfabetizar jovens e adultos, a partir dos principios da educagdo. O MOVA-SP durou até 1992,
sendo descontinuado na gestao de Paulo Maluf no ano seguinte. Foi retomado em 2001, na gestdo de Marta
Suplicy, e se mantém até hoje, transformado em Lei Municipal n° 14.058, em 10 de outubro de 2005.
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séries iniciais, € a progressao continuada, vedando a repeténcia entre as séries dos ciclos

de alfabetizagio™.

Com a volta do Partido dos Trabalhadores ao executivo municipal, na gestdo de
Marta Suplicy (2001-2005), os programas desenvolvidos no periodo Erundina foram
parcialmente retomados, como o0 MOVA-SP, e foram criados os Centros Educacionais
Unificados (CEUs), a partir do Decreto N° 42.832, de 6 de fevereiro de 2003. A criag@o
dos CEUs vieram da “urgéncia de implementar projetos que viabilizem a reversdo do
quadro de exclusdo social, cultural, tecnoldgica e educacional” (SAO PAULO, 2003) e
visavam propiciar a populagao tanto o acesso as escolas (infantil e fundamental), quanto
atuar como centros culturais e esportivos.** Alguns projetos sdo mantidos na gestdo de
José Serra-Gilberto Kassab (2006-2013), como o MOVA-SP e o CEUs, por exemplo, ¢
outros sdo criados: “Programa Sdo Paulo ¢ uma escola”, “Ler e Escrever: prioridade na
Escola Municipal”, “Programa Ampliar” e “Orientagdes Curriculares: Expectativas de

Aprendizagens e Orientagdes Didaticas para a Educacao Infantil e Ensino Fundamental™.

Na gestdo de Fernando Haddad (2013-2017), a SME instituiu o Programa Mais
Educacgdo, voltado a reorientagdo curricular da rede com o objetivo de trabalhar a
melhoria da aprendizagem dos estudantes, a partir da publicagdo do Decreto n® 54.452,
de 10 de outubro de 2013. O projeto educacional da gestdo Haddad reconecta-se com os
principios da educagdo critica-emancipatdria desenvolvida nas gestdes petistas anteriores.
Haddad retoma a interdisciplinaridade, a reorganizagao curricular em ciclos formativos e
pratica pedagogica como espaco de autoria. Atualmente, na gestdo Jodo Ddria-Bruno
Covas (2017-2020), a rede municipal mantém algumas das diretrizes e propostas

anteriores e mantém a implementagdo do curriculo prescrito, o Curriculo da Cidade**.

42 Tratavam-se de praticas que ja haviam sido adotadas no nivel estadual, e que tinham como objetivo
aprofundar a democratizacao do acesso a educacgdo escolar. Para uma analise dos diferentes momentos de
implementag@o dessa politica nas redes paulistas, sob a perspectiva dos professores, ver Jacomini (2004).
43 Segundo o Decreto 42.832, o “Centro Educacional Unificado - CEU propiciara a populagdo acesso a
bibliotecas, centros culturais e esportivos, integrados aos Centros de Educagdo Infantil - CEls, Escolas
Municipais de Educagdo Infantil - EMEIs e Escolas Municipais de Ensino Fundamental - EMEFs, num
complexo unico concebido em todas as suas dimensdes, desde o projeto arquitetonico até o projeto politico-
pedagégico, conferindo novo significado ao espago escolar” (SAO PAULO, 2003).

4«0 Programa de Reorganizacdo Curricular e Administrativa, Ampliacdo e Fortalecimento da Rede
Municipal de Ensino — Mais Educac¢ido Sao Paulo foi construido a partir do plano de metas da cidade de
Sdo Paulo, tendo em vista as principais dimensdes da Secretaria Municipal de Educacdo: infraestrutura,
curriculo, avaliagdo, formagao e gestdo” (Dados abertos, Portal da SME, 2020). Ver também o Documento
“Programa de Reorganizagao Curricular e Administrativa, Ampliagdo e Fortalecimento da Rede Municipal
de Ensino de Sdo Paulo” (Sdo Paulo, 2013). A rede tem um curriculo oficial, o Curriculo da Cidade, que
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Plano de carreira no magistério da rede municipal

A Lei n° 14.660 de 26 de dezembro de 2007, que dispde sobre as alteragdes das
Leis n° 11.229/1992 e 11.434/1993, reorganiza os quadros dos profissionais de educagio
e consolida o Estado dos Profissionais da Educagao Municipal, traz em seu Artigo 5°,
Paragrafo Unico, que “todos os cargos da carreira do Magistério Municipal situam-se
inicialmente no Grau "A" da respectiva Classe ¢ a ele retornam quando vagos” (SAO
PAULO, 2007). E nos Artigos 6° ¢ 8° dispde a classe e a categoria dos docentes,

respectivamente:

Art. 6°[...] I. Classe dos docentes

a) Professor de Educagio Infantil;

b) Professor de Educagao Infantil e Ensino Fundamental I;

¢) Professor de Ensino Fundamental II e Médio;

Art. 8°[...] I - Categoria 1: docente portador de habilitacdo profissional
para o magistério, correspondente ao ensino médio;

I - Categoria 3: docente portador de habilitacao profissional especifica
para o magistério, correspondente a licenciatura plena.

§ 3° Categoria ¢ o elemento indicativo da posi¢do do Professor de
Educagdo Infantil e do Professor de Educagdo Infantil e Ensino
Fundamental 1 na respectiva classe, segundo sua habilitacdo
profissional (SAO PAULO, 2007).

Vale ressaltar que os docentes estdo enquadrados, basicamente, em duas
categorias: professores efetivos (titulares de sala e modulo) e professores contratados (em
regime temporario). Na categoria dos professores efetivos, ha o professor moédulo, que
por alguma razdo, ndo conseguiu atribuir aulas de regéncia em sua escola. Tem uma
func¢do de suporte a agdo educativa, como disposto na Portaria n® 6.652, de 4 de dezembro
de 2014. Enquanto o professor contratado, em regime temporario de no maximo 12
meses, vem para suprir necessidades de docentes para regéncia em sala, por conta do

afastamento de professores titulares, por licenga médica.

Essa diferenca com a rede estadual provoca efeitos muito diferentes no cotidiano

escolar, quando comparamos as duas redes. Nos capitulos 3 e 4, com a apresentagao das

foi “criado a muitas maos a partir dos conhecimentos produzidos e das praticas realizadas pelas professoras
e professores da Rede Municipal de Ensino ao longo dos tltimos anos. O movimento de atualizagdo do
curriculo envolveu mais de 43 mil estudantes e 16 mil professores ao longo de 2017, em paralelo as
discussoes sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que se faziam nacionalmente, de forma a ser
a primeira cidade a lancar o documento em sua versao ja alinhada as diretrizes nacionais” (Dados abertos,
Portal da SME, 2020). H4 diretrizes e documentos orientadores para cada etapa da escolarizagao, Educacao
Infantil e Ensino Fundamental, além das modalidades, EJA e Educagdo Especial.
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escolas e os achados em campo, essas diferencgas entre as redes ficardo mais visiveis e

serdo melhor explicadas no capitulo 5.
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PARTE II - ENTRE OS CORREDORES DA ESCOLA:

os achados em campo

61



CAPITULO 3: A ESCOLA “A” E AS FRESTAS DO DIREITO A
EDUCACAO

O que vocé espera dos proximos anos de escolariza¢do?

"Espero por uma escolaridade boa e que
ndo tenha muito preconceito e brigas"

(Pedro, 15 anos)®

Até aqui, apresentamos uma leitura da escola a partir da perspectiva da
antropologia do estado, com o intuito de redefinir o olhar para a instituicdo Escola e seu
cotidiano, buscando nos aportes tedricos desenhar caminhos possiveis para compreender
como se articula a “presenca” do Estado a concretude das relagdes sociais no espaco
escola. Exploramos, nos primeiros capitulos, trés eixos tematicos: (i) a educacdao na
perspectiva do Estado Democréatico de Direitos; (ii) o termo periferia e suas apropriagoes,
conectadas a escola; e (iii) a nogdo de cotidiano escolar e seus efeitos, bem como
aprofundamos o processo de democratizagdo da educagdo basica no estado e na cidade de
Sao Paulo, contextualizando o ensino ofertado em suas duas redes publicas (estadual e
municipal) a partir das caracteristicas de seus projetos e das caracteristicas gerais da
carreira docente.

Esse recorte, como ja foi sendo apresentado, orienta-se também pelo contexto
atual em que vivemos, € no qual observamos diversas analises que apontam que a
democracia e a concep¢ao ampla de cidadania entraram em xeque. Assim, considerando
que a realidade pde a nu a soma de pequenas diferengas e desigualdades cotidianas,
ampliando a percepcao de quem merece ser visto e ouvido, € que todas as condi¢des que
tornam os sujeitos menos legitimos socialmente no ponto de partida das interagdes sociais
passam também pela escola costuramos teoria e campo, contextualizando e apresentando,

nos proximos capitulos, os achados em campo nas escolas A e B.

Comecemos pela Escola A.

45 Trecho da resposta do aluno Pedro (nome ficticio) a uma das perguntas presentes no questionario-
entrevista.
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A escola A ¢ uma EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental), integra a
Diretoria Regional de Ensino Freguesia/Brasilandia, oferece os dois ciclos do Ensino
Fundamental e atende cerca de 950 alunos em duas modalidades, estruturadas em trés
turnos: manha (ciclo I), tarde (ciclo II) e noite (EJA). A unidade apresenta boa estrutura
fisica, quadro docente e gestores elogiados na comunidade e abriga um alunado
heterogéneo com faixa etaria entre 6 e 60 anos, sendo composto por uma maioria jovem,
com idades entre 11 e 15 anos.

O trabalho de campo se desenvolveu por cerca de quatorze a quinze meses (entre

46 _ sendo finalizado em 2019) e contou com observacdes

2017 € 2018 — com uma pausa
nas salas de aula, nos intervalos e corredores da escola; conversas informais com
professores, gestores, funcionarios e alunos; ¢ ao fim, questionarios respondidos pelos
alunos e alunas das séries finais do Ensino Fundamental. A seguir apresento algumas

reflexdes oriundas de observagdes e cenas flagradas na escola A.

Observacoes do cotidiano escolar: notas do caderno de campo

22 de setembro de 2017. Era o inicio das observacoes na escola A, uma escola da rede
municipal de Sao Paulo. Ja conhecia a escola, alguns de seus alunos e professores, mas
ainda estava me ambientando ao local. Nesse dia, uma sexta-feira, logo que cheguei a
escola, fui apresentada a um professor de geografia, que me recebeu muito bem e
acompanhei, sentada nas carteiras do fundo da classe, sua primeira aula com um 6° ano
no periodo da tarde. Na escola A as turmas estdo dispostas em salas ambiente, ou seja,
cada sala abriga um professor e uma disciplina e os alunos vdo circulando pela escola
durante as trocas de aula: 6 aulas/dia. Entre uma aula e outra ha pelo menos 5 minutos

de tolerdncia para circulagdo dos alunos.

A primeira aula, com o 6° ano, retomava alguns dos acontecimentos da guerra fria e
depois de um texto na lousa, o professor chamava os alunos para a conversa, enquanto
explicava os conteudos da matéria. Notei certa liberdade entre alunos e professor. O
professor fazia brincadeiras e comentarios que eram recebidos como engragados pelos

alunos, que respondiam com dnimo (embora no meu entender, tais brincadeiras

46 Entre outubro de 2018 e marco de 2019, por problemas de saude, precisei me afastar da pesquisa,
culminando no trancamento do mestrado por 180 dias até setembro de 2019, quando retornei, finalizando
0 campo.
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contivessem certa dose de ironia e sarcasmo). A sala estava disposta de modo bem
irregular, alguns alunos sentados em fileiras, outros em duplas ou pequenos grupos. O
uso de celular por parte dos alunos era presente a todo instante, embora haja uma
politica de proibi¢ao do uso do celular dentro da escola, o que foi sinalizado pelo
professor durante a aula. No entanto, apesar dos pontos de distragdo, alguns alunos se
colocaram na tentativa de entender melhor o contexto da guerra fria e da globalizagdo.
O professor tinha um discurso de polariza¢do referente as classes sociais: o lugar do
pobre, o lugar do rico, o lugar da classe média, o peso da escolarizacdo e a crescente
desigualdade frente ao mercado de trabalho, o que despertou falas nos alunos
sinalizando as injusticas e desigualdades do mundo moderno. A reflexdo foi interessante,
mas pouco debatida, logo o professor retomou o fio da aula e o sinal tocou. Muito ficou

a ser dito para a proxima aula.

Quando o sinal tocou o professor, parado a porta, me chamou e informou que a segunda
aula seria também com um 6° ano, e nesse pequeno intervalo de tempo, falou um pouco
sobre a sala que viria. “E uma sala mais fraca, tem um aluno que é bem discriminado
porque rouba tudo na sala, tem que tomar cuidado, porque virou as costas ele rouba.
Mora na favela, muitos dos alunos daqui moram na favela e vem estudar para ca. Mas
vocé olha para ele nem imagina, mas vive nessa condi¢do mais precaria’. E quando um
aluno branco, com gel no cabelo e olhar timido entra na sala, o professor indica “é esse
ai”. Concordo com um aceno e espero o restante dos alunos entrarem. Apresento-me e
sento-me novamente no fundo da sala, onde comego a observagdo da segunda aula, que
por sinal é bem semelhante a primeira, mesma matéria, mesmo cendrio, mesmas
brincadeiras e o aluno “que rouba” sentado de canto, meio isolado, acompanhando mais

uma aula de geografia.

25 de setembro de 2017: Mais um dia de observacdo na escola A. Desta vez
acompanhava uma aula de historia. Encontrei a professora no corredor, a caminho da
sala de aula, e esta, muito simpatica, me acolheu bem e falamos brevemente sobre os
objetivos da minha pesquisa e um pouco sobre as turmas que passariam pela classe no
decorrer do dia. Chegamos a sala e esperamos pelos alunos que entraram assim que o
sinal tocou. A primeira aula comegou com uma turma do 6° ano do Ensino Fundamental.
A dindmica da aula consistia em dar prosseguimento a um Show de Talentos, que fazia
parte de uma medida contra o comportamento agressivo de alguns alunos. Acompanhei

o desenrolar da atividade: alguns alunos declamaram poemas (de autoria propria) e
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outros apresentaram desenhos — que ao final da aula foram expostos e julgados pelos
proprios alunos indicando os vencedores na “categoria poema” e na “categoria
desenho”. Com a aula ocorrendo nesse formato diferenciado, a professora me deu
liberdade para conversar um pouco com os alunos. Apresentei-me, falei da pesquisa e fiz
algumas perguntas para os jovens, em especial sobre a dindmica que acabara de ser
apresentada. Muitos alunos se colocaram elogiando a agdo proposta pela professora.
Mas uma em particular chamou minha atengdo, a jovem Natdlia (nome ficticio), negra,
bem desenvolta, com uma fala destacando nuances politizadas para a tdo pouca idade
(cerca de 12 anos). A jovem se colocou explicando que a a¢do era uma resposta a alguns
episodios de indisciplina e violéncia entre os colegas de turma e tinha um carater
positivo, pois permitia que os alunos pudessem falar, interagir de outras formas e assim
resolver os problemas. Natalia relatou que além dos poemas e desenhos apresentados no
dia 25, em outras aulas foram discutidos temas como racismo e bullying e, ainda, que a
ag¢do tinha promovido a unido da turma. Relatou também que em resposta ao
comportamento agressivo dos alunos dessa sala em particular, o diretor retirou-lhes o
direito de dar continuidade ao “Projeto Horta” — do qual participavam em conjunto com
a professora de ciéncias — e que, agora pretendiam se reunir e falar com o diretor para
ter seu espago na horta de volta. Logo, o sinal tocou e os alunos se despediram, sairam
da sala e ficamos a professora e eu a espera da outra turma. Nesses cerca de 5 minutos
de uma troca de sala a outra comentei com a professora como a jovem Natdlia mostrou
uma desenvoltura interessante ao falar e se posicionar de forma articulada e consciente.
Em resposta ouvi “é, mas é a aluna com mais problema da sala, sempre arruma confusdo,
tem muitos problemas em casa, é barraqueira, bem periferia mesmo”. Calei, os alunos
da outra turma chegaram e voltei ao lugar que ocupava anteriormente e acompanhei a

aula.

02 de outubro de 2017: Hoje acompanhando uma turma do 8° ano do Ensino
Fundamental. A aula contava com apresentacdo de seminarios. A dindmica ocorria sem
problemas. Os alunos, cada qual com seu grupo e tema, apresentavam o trabalho na sala
de informatica. Os integrantes dos grupos ao final da apresentag¢do deveriam entregar
sua autoavaliagdo constando uma nota (0-10) para ser atribuida ao seu desempenho. Os
colegas, que assistiam ao semindrio, deveriam atribuir notas (0-10) ao grupo. Chegou a
apresentag¢do de Murilo (nome ficticio), com um grupo de 5 alunos, todos (com exce¢do

de Murilo) leram e explicaram trechos dos slides. Ao final, abriu-se uma roda para
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debates. A professora que conduzia a atividade fez algumas observagoes, destacando que
o grupo ndo estava tdo bem preparado e perguntou o que cada qual havia feito neste
trabalho. Cada um citou algo que fez: pesquisa, slides, video, resumo para apresentagdo.
S6 Murilo ficou calado, mas logo seu siléncio foi justificado. “Ah o Murilo ndo sabe ler,
nem escrever, entdo ele ndo fez nada”. Depois de ouvir essa explicagdo, a professora
perguntou aos colegas o que tinham a dizer sobre a apresentagdo do grupo. Alguns
colegas opinaram, atribuiram notas entre 6,7 e 8 e uma aluna destacou “ah o Murilo
escreve no Facebook, posta e comenta foto. E aqui ndo sabe ler?”. A professora
ponderou as notas e o seminario se encerrou. Logo depois comentou comigo que Murilo
apresenta muitas dificuldades de aprendizagem e que é comum se perceber certo

desprezo dos outros alunos em relagdo a ele.

05 de abril de 2018: Hoje acompanhei as aulas de matemdtica dos 6° anos. Em todas as
aulas percebi um grau elevado de ateng¢do por parte dos alunos, pouca conversa ou
dispersdao. Os alunos interagiam com o professor dentro do proposto da matéria e me
pareceu uma aula tranquila. Sem tensdo e com uma ou outra brincadeira professor-
aluno. O professor era um homem experiente, com 40 anos de docéncia, ministrando
aulas na rede publica e privada, e durante as trocas de turmas foi me contando um pouco
sobre seu modo de trabalho. Explicou-me sobre a metodologia da “aula monitorada”
(que aplica com seus alunos da rede privada) na qual os alunos com melhores notas
ganham destaque e se tornam monitores de um pequeno grupo de alunos — para cada
grupo com 6 alunos ha 2 monitores, escolhidos pelo desempenho — e como esse
diferencial ajuda a ensinar. Porém ainda ndo havia conseguido colocar esse modelo em
pratica com os alunos da EMEF, porque eles sdo “mais agitados”, e o “comego com eles
é mais complicado”. Comentei sobre como a aula me pareceu correr bem e como os
alunos ndo se mostraram agitados e o professor me explicou que isso se deve a “sua
postura em sala’ e também a ‘‘figura de um professor homem, associada ao pai, é mais
forte”, “mantém a disciplina”. Logo, a sala estava cheia novamente e voltamos a nossos

lugares.

10 de maio de 2018: Hoje acompanhei somente uma turma, o 6° A. A dinamica de
observagdo ficou bem diferente. Nos outros dias, estava acompanhando os professores,
pois foi o combinado que havia conseguido, entdo, eu ja estava nas salas esperando pelos
alunos, agora ia com eles trocando de aulas, os acompanhado nos corredores. Assim que

cheguei a escola, fui direto a sala de inglés — onde seria a primeira aula. Logo que
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apareci na porta, antes da professora aparecer, alguns alunos estavam por ali e
perguntei se eram do sexto A, e me responderam que ndo, “Somos do C”. Alguém
perguntou se eu era a professora eventual, respondi que ndo e me apresentei como
pesquisadora, ja explicando rapidamente que pretendia acompanhar as aulas. Foi ai que
o clima mudou completamente. Um aluno me abragou e disse: “deixa eu te dizer uma
coisa? Nenhuma crianga gosta de escola!”. Percebi que me aceitaram ali e ficou evidente
que s6 ndo queriam ter aula. Nesse momento a professora chegou e todos entraram na
sala. Conversei brevemente com a professora e pedi autoriza¢do para estar ali, com sua
permissdo, me sentei no fundo da sala e passei a assistir a aula. Era copia dos exercicios
do livro. Quando foi escrever a pagina na lousa (do tipo quadro branco), a professora
notou que ndo havia tinta na caneta, informou que sairia da sala para buscar outra
caneta e disse “ja volto”. Uma aluna respondeu “ndo precisa voltar mais”. Todos
trocaram olhares entre si e depois olharam para mim, procurando por alguma expressdo
em meu rosto. Vez ou outra, os alunos conversavam comigo: ou perguntavam sobre o
que estava achando da escola, das aulas, deles, ou faziam perguntas pessoais, ja tinha
me acostumada com essas interagoes. Mas, pela primeira vez notei que minha presenca
ali e o que eu estava fazendo despertava nos alunos um interesse que jd ndao podiam ou
ndo queriam disfarg¢ar. Ndo sei o que esperavam, se procuravam alguma validagado,
espanto ou outra rea¢do, apenas ndo disse nada. A professora voltou e em siléncio
fizeram a tarefa. Alguns minutos se passaram e veio a hora da explicag¢do. Ndo teve muita
interagdo entre a turma com a professora e a explicagcdo acabou ficando meio truncada,
pois o burburinho de conversas paralelas tomou conta da sala e comegou a se ouvir um
“CALA A BOCA” ocasional, gritado pelos alunos das primeiras carteiras. O sinal tocou,
todos se levantaram e fui com eles para a proxima sala, aula de historia. Depois de
autorizada pela professora, sentei-me novamente no fundo da sala, demoraram a se
sentar e a fazer siléncio, e notei o desgaste da professora logo na chamada. Nessa sala,
alguns alunos tém lugares demarcados (devido ao comportamento). Passada a agita¢do
dos primeiros minutos, a aula correu bem. Novamente o sinal, outra aula, matematica.
Logo na troca de salas, notei que alunas de outras turmas (aparentemente 8°, 9° ano)
vieram falar com a professora e perguntaram sobre o 6° A e a resposta foi “E uma
creche!”. Apos os risos, me apresentei e conversamos brevemente, entrei na sala,
observando a dinamica da aula com corregdo de exercicios e confec¢do de lembrangas
para o dia das mades. Nessa sala os alunos se sentam em pequenos grupos. Entre as

trocas de aulas muita interagdo nos corredores e logo se acostumaram comigo. Acho que
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perceberam que ndo lhes representava ameag¢a alguma. A quarta aula foi geografia,
tranquila. A quinta aula, sala de leitura. A principio a professora pareceu incomodada
com minha presenga e questionou o porqué de eu estar ali. Me apresentei e expliquei a
minha pesquisa brevemente. Me ofereci a sair, pois ndo queria lhe causar qualquer
desconforto, mas ela autorizou que eu ficasse na sala e assistisse a aula, mas pediu que
eu ndo participasse de forma ativa,; claramente concordei. A aula comegou. A sala de
leitura é como uma biblioteca: tem mesas redondas e livros por toda parte. Os alunos
sentaram-se em grupos e fizeram a leitura compartilhada de alguns capitulos de um livro
que ja estavam lendo nas aulas anteriores. A aula corria bem, até que uma garota “com
problema sério” (ndo sei dizer qual, mas pelo que me disseram de ordem intelectual)
entrou na sala e comegou a “perturbar” uma aluna. A garota mexia no cabelo e rosto
da aluna, que parecia desconfortavel e “assustada’, o que fez a professora intervir. A
professora conversou com a garota, explicando-lhe que ela ndo poderia ficar ali, tocando
na aluna que estava assustada. A professora foi mediando a situa¢do, mas como ndo
aparecia ninguém para levar a garota de volta para sua sala, a professora saiu e a levou
embora, quando percebeu que ela voltava a incomodar a aluna, entdo permitiu que ela
ficasse na sala, sentada ao seu lado, sem interagir com os demais alunos da turma. A
ultima aula, de matematica, encerrava o dia com discussoes e briguinhas entre alguns

alunos causando desconforto entre os demais.

Observacoes de corredor e intervalo: Além das observacoes e conversas em sala de aula,
circulo pela escola, caminho pelos corredores privilegiando a troca de salas para
testemunhar algumas interagoes entre os alunos. Percebo o uso constante do celular, as
paqueras, as brincadeiras, a falta de estimulo e vontade de participar das aulas. Os
alunos tém muitas particularidades, mas ainda assim guardam muitas semelhangas entre
si, principalmente em relagdo a postura. No intervalo, o acesso as salas de aulas fica
trancado e os jovens alunos transitam pelo patio, refeitorio e quadras. Andam em
pequenos grupos, ouvem musica. Brincam e fazem piadas entre si. Nas quadras ha
campeonatos de futebol ou basquete. No pdtio também hd uma drea destinada a outros
jogos, como ténis de mesa, por exemplo. Ndo ha inspetores no patio ou quadras. O
intervalo mostra socializagdo e parceria entre os jovens. Embora, se perceba alguns
desentendimentos por motivos corriqueiros e caracteristicos da idade. Misturo-me,
caminhando pelos espagos e alguns alunos sempre vem conversar comigo, me fazem

perguntas de toda ordem, contam suas experiéncias na escola, matérias preferidas,
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alguns sonhos e hobbies. Em sua maioria sdo espontdneos, mas um pouco evasivos.
Dispersam-se facilmente. Sdo comunicativos e aparentemente tem uma relagdo mais
direta com o diretor e a equipe gestora da escola. Circulando pela escola, flagrei alguns
momentos descontraidos, onde algumas alunas entraram na sala do diretor para avisar

ou reclamar de algo.

Na sala dos professores, o ambiente é bem diferente. Pouca conversa e certo grau de
cansago, algumas queixas do barulho e de alguns alunos. Ou¢o uma professora

reclamando que “essa escola da muita liberdade aos alunos, ndo pode ser assim”.

Percebo nas falas de alguns professores o grau complexo das tentativas de “recuperar
os alunos problemas . Aqueles ja marcados por seus comportamentos excessivos, poucos

tolerados.

Mas me solidarizo diante daqueles que se frustram e adoecem diante de situacoes
cotidianas de enfrentamentos, da tdo temida indisciplina em sala de aula. A compreensdo
de que também sou professora reflete nessa realidade e vem como um baque diante do

sofrimento e da angustia latente dos meus colegas de profissao.

As conversas informais e a estratégia dos questionarios

Durante a coleta de informacgoes na escola A, por ser uma figura diferente, transitando
pelas salas de aula e corredores da escola, foi comum ter conversas informais seja com

a equipe gestora e o corpo docente, seja com funciondrios, seja com alunas e alunos.

A grande maioria dos alunos da escola A sdo jovens entre os 11 e 15 anos. Como muitos
jovens dessa faixa etdria, encontrei alunas e alunos timidos, mais calados, sem muita
vontade de conversar com esta figura de fora; outros mais curiosos, querendo saber
quem era, o que fazia ali e dispostos a responder toda e qualquer pergunta. De modo
geral, um grupo bacana, respeitoso. Sendo assim ndo tive muitas dificuldades para me

aproximar.

Nessas conversas informais, ouvi sobre a trajetoria escolar de alguns. Falando com
algumas criangas do 6° ano, a primeira coisa que diziam era como tudo é diferente do 5°
ano. Havia mais professores, mais matérias para estudar, um pouco de confusdo para
entender o funcionamento das classes ambiente. Um certo receio no ar, de que ndo
conseguiriam dar conta. Ja com as alunas e alunos do 7° ano, um clima mais leve, ja se

acostumaram com as salas ambiente ndo era mais aquela novidade que até assusta, se

69



sentiam mais preparados para acompanhar as matérias, mas se queixavam da
A . . . . A

ignordncia” (aqui o termo ignorancia refere-se a agressividade ou violéncia) de alguns
professores e preocupa¢do com as ‘‘notas baixas”. O clima de “indisciplina”
(desentendimentos, conversas excessivas nas aulas, etc.) também é maior. Tanto os
alunos, quanto os professores se queixavam da dificuldade em administrar e acompanhar
as aulas. Com o 8° e 9° ano, percebia-se uma postura mais madura. Havia preocupag¢do
com os proximos anos, com rela¢do a necessidade de mudar de escola e ingressar no

ensino médio.

No entanto, essas alunas e alunos, apesar de suas diferencas e particularidades,
guardavam semelhancas em relagdo a consciéncia a respeito do lugar que a escola ocupa
no bairro, bem como partilhavam as normas que constroem as categorias “bom aluno”

e “bom professor.

Nas conversas informais com professores, foi comum ouvir relatos de dificuldade de uma
ou outra turma, descontentamento com o uso excessivo do celular, apontamentos sobre
o grupo heterogéneo de alunos, moradores das ‘‘favelas proximas”. Alguns casos de
violéncia e indisciplina que desanimavam qualquer tentativa de trabalho ou metodologia

diferenciada.

Alguns professores também se mostraram reticentes em permitir que eu acompanhasse
suas aulas e comentaram comigo que dificilmente seus alunos se sentiriam a vontade

para gravar entrevistas.

Percebi, acompanhando a dindmica do cotidiano escolar, que a ideia inicial de ouvir os
alunos com entrevistas gravadas e posteriormente transcritas realmente mostrou-se
inviavel. As alunas e alunos com que falei ndo gostavam da ideia de serem gravados.

Imagino que, de algum modo, se sentiam invadidos.

Entao pensei em elaborar um questionario e fazer uma tentativa. Com alguns
questionarios em mados voltei a escola e pedi, sem impor nada a ninguém, que
respondessem algumas perguntas. A recep¢do foi bem melhor. Os alunos toparam e,
entdo, em algumas aulas cedidas por alguns professores, na primeira tentativa 49 alunas
e alunos responderam meus questiondrios. Na segunda leva, mais 51 questionarios

respondidos.
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Os questionarios: algumas percepc¢oes traduzidas na fala das alunas e dos alunos

Os questionarios foram aplicados em duas levas, entre outubro-novembro/2017 e
abril-maio/2018, sempre na escola, em aulas cedidas por professores ou aulas vagas
cedidas pela equipe gestora. Participaram dessa amostra 100 alunas e alunos, cursando o
6° ano (51 respondentes) € o 8°/9° ano (49 respondentes). Importante ressaltar que a época
da aplicagdo dos questionarios, em 2017, respondidos pelos jovens do 8° ano, ainda ndo
havia previsao de 9° na EMEF, sendo estas as turmas correspondentes as séries finais do
Ensino Fundamental; ja em 2018, de acordo com a demanda, foram abertas classes de 9°
ano com estes mesmos alunos, mas como ja haviam respondido aos questionarios voltei
para uma “roda de conversa livre”, onde refiz as perguntas e conversei com eles sobre
algumas das respostas e impressoes do ano anterior — as respostas ainda permaneciam as
mesmas, em sua maioria, mas chamou a atenc¢ao a expectativa e a aposta de conseguirem

vagas nas melhores escolas da regido para darem continuidade aos estudos.

A escolha por alunas e alunos cursando 6° ¢ 9° ano das séries finais do Ensino
Fundamental se deu por conta dos ritos que rondam essas etapas da escolarizagdo: de um
lado, 0 6° ano promovendo a ruptura com a infancia e a passagem para um novo ciclo,
adentrando o mundo da adolescéncia, e, de outro, o fim de um ciclo com o 9° ano,
apontando ja precocemente para o mundo adulto, através das expectativas de formagao

universitaria e de trabalho, e mais propriamente, as experiéncias da adolescéncia.

A reacdo dos jovens em participar da pesquisa foi animadora e permitiu o achado
de pistas interessantes, bem como algumas similaridades, que merecem destaque. As

tabelas 1 e 2 apresentam um breve perfil desses jovens*’.

Tabela 1 — Particiiantes na Escola A, ior ano/série de escolarizacio, iénero e idade

6° 8°/9° F M 10 11 12 13 14 15 N/R
51 - 18 33 1 31 13 4 - - 2
- 49 33 16 - - - 16 31 2 -
100 100 100

Fonte: Dados da pesquisa.

4 . . . . . . o
TPor questdes éticas e por se tratar de jovens menores de idade, seus nomes e identidade serdo preservados.
Para fins de apresentagdo, suas respostas estardo identificadas com nomes ficticios, mas idades reais.
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A partir desse breve perfil, j& podemos apontar algumas similaridades. A maioria
dessas criangas e jovens tem entre 11 e 14 anos — estando, portanto, bastante proximos da
idade ideal das séries que estdo cursando (6° e 8°/9° ano) e ¢ consideravel o numero de

alunos que residem mais afastados da escola onde estudam.

Tabela 2 — Particiiantes na Escola A, ior bairro de moradia e distincia da escola

Freguesia do O/ Vila .
Itaberaba 31,00% (31)
58,00% (58)

Perto
Nao souberam responder/

0
Nao quiseram responder 27,00% (27)

Jardim Maracana/ Vila
Bancaria/Vila Penteado/ 7,00% (7)

Mais ou menos 10,00% (10) Vila Carolina/ Parque Mandi

Nao souberam responder/

0,
Nao quiseram responder 3,00% (3)

Brasilandia/ Bairro do
Lim&o/ Jardim Guarani/
Jardim Paulistano/ Jardim
Carumbé/ Parque Tieté/ 28,00% (28)
Longe 31,00% (31) Taipas/ Vila T.erezinha/ Vila
Isabel/ Vila Nova
Cachoeirinha

Nao souperam responder/ 3.00%
Nao quiseram responder

Nao souberam responder/
Nao quiseram responder

Fonte: Dados da pesquisa.

Nao responderam 1,00% (1) 1,00% (1)

Chama atengdo, ainda, o numero elevado daqueles que nao souberam ou nao
quiseram responder com precisao o local de sua moradia, considerando-o apenas proximo
da escola. E, vale destacar, que a regido que abriga os distritos Brasilandia e Freguesia do
O é composta por muitos bairros, estando a escola A esta localizada precisamente na

regido fronteirica desses distritos.

No entanto, essas categorias de “longe” e “perto” ndo sdo exatamente categorias
espaciais, mas muito mais categorias de compreensdo mobilizadas por essas criangas e
adolescentes (provavelmente também utilizadas por seus familiares) que se projetam pelo
territorio, ligada a ordem da distribuicao pelo espaco social, reconhecendo determinados

lugares desse territorio como bons ou ruins, ou ainda se reconhecendo como pertencentes
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ou nao de determinado espago ou lugar. O perto, nesse sentido, pode dizer respeito
simplesmente ao familiar; em sentido contrario, o que € visto como longe se liga ao que

¢ percebido como estranho, distinto.

Essa aparente distancia entre lugar de moradia e local de estudo também traduz
uma expectativa positiva, de emancipagdo em relacdo a origem social, o que revela o
reconhecimento, por parte das familias, de que existe uma periferia dentro da periferia,
orientada por uma consciéncia de que nas partes mais consolidadas dos distritos
Brasilandia e Freguesia do O (deslocadas dos estigmas que compreendem os bairros de

“fama ruim” do entorno) estariam as escolas “melhores”.

Porém, a grade de legibilidade que faz destas escolas melhores ¢ complexa: para
além de tentar fugir dos estigmas que circundam os bairros do entorno, notadamente
reconhecidos pelos casos de violéncia e aglomeragio de favelas*®, ndo deixam de fazer
da distancia (e, portanto, da necessidade de condu¢ao) um filtro de seletividade; além
disso, escolas mais centrais (ou menos distantes) sdo geralmente mais procuradas por
professores com maior pontuacao, seja por seu tempo de rede, seja por sua pontuagdo na
carreira (realizagdo de cursos de formagao continuada, pos-graduacao etc.). Tal situagdo
faz com que até mesmo a concepgdo de periferia seja relativizada, pois os moradores
associam o termo bem mais aos bairros concentrados no entorno da Brasilandia do que
na Freguesia do O — muito embora os limites do territorio na concretude do espaco fisico

se aproximem a olhos vistos, como evidenciado no mapa 1.

Mapa 1 — Localizacio da escola A

Braslldndia

Freguesia
do O

Fonte: Portal Prefeitura de Sdo Paulo.

48 Destaco o termo favela, pois é assim que as comunidades sdo aqui reconhecidas e atreladas aos
estereotipos de violéncia. Para citar um exemplo cito a Favela do Iraque — localizada no bairro Jardim
Paulistano, Brasilandia — conhecida por todos como area de maior fluxo de bailes funk, venda/consumo de
drogas e violéncia, até mesmo em noticias veiculadas nos jornais do bairro.
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Os proprios alunos ouvidos demonstraram essa concep¢do ao afirmar sua
“escolha” em estudar numa escola mais afastada de casa. E chegaram a conferir um novo
termo para esses bairros mais estigmatizados: agitado. Por agitado entende-se a
concentragdo da violéncia e a sensa¢@o de inseguranca dos moradores no que tange a livre
circulagcdo por essas ruas (ou podemos ler esses bairros agitados, como os bairros de
“fama ruim”). No entanto, parte significativa dos alunos consideraram seu bairro de
moradia como bom ou tranquilo apesar dos assaltos e do barulho. Alguns justificaram
que o fato de terem nascido e se criado no local permite a percepgao do bairro como bom

para se viver e se relacionar.

Tabela 3 — Participantes na Escola A, por percepc¢ao do bairro de moradia versus percepcao do
bairro onde estuda

Otimo 4,00% (4) 2,00% (2)
Muito bom 5,00% (5) 10,00% (10)
Bom 40,00% (40) 47,00% (47)
Tranquilo 14,00% (14) 17,00% (17)
Normal ou Regular 7,00% (7) 5,00% (5)
Agitado 7,00% (7) 2,00% (2)
Ruim 7,00% (7) 5,00% (5)
Perigoso 7,00% (7) 3,00% (3)
Nao souberam responder 9,00% (9) 9,00% (9)

Fonte: Dados da pesquisa.

Algumas consideracoes sobre o bairro de moradia:

“Agitado, bem movimentado, um tanto perigoso por ter acontecido assaltos na rua e

tiroteios, mas este foi rapido” (Beatriz, 14 anos).
“Bom, porém é bem perigoso” (resposta de Andressa, 14 anos).

“Acho bom. Muito bom, porque tem bastante comércio e ja conheg¢o muita gente”

(resposta de Bianca, 14 anos).
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“E bom. Bem movimentado, mas é otimo. Tem um pouco de assalto” (resposta de

Carolina, 13 anos).

“E ruim. Ja roubaram carro em frente da minha casa e tem umas pessoas que ficam
usando droga na minha rua, ai eu sou meio que obrigada a ver e ndo falar nada né,
porque é até meio perigoso eu falar alguma coisa por conta da violéncia que infelizmente

existe” (resposta de Giulia, 14 anos).

“F perigoso e com pouca seguran¢a, ndao tem nenhuma quadra ou praga para diversdo”

(resposta de Kelly, 14 anos).
“E um bairro bom, ds vezes um pouco perigoso” (resposta de Kaique, 13 anos).
“E um bairro agitado, por ser uma comunidade” (resposta de Lucas, 13 anos).

“E um bairro muito agitado, sabe? Tem muito barulho, tem fluxo sempre (baile funk) e

vem muita policia” (resposta de Diego, 11 anos).

“E muito ruim comparado com aqui perto da escola” (resposta de Wesley, 12 anos).

Algumas consideracoes sobre o bairro onde estd localizada a escola:

“E bom, porque ndo é tao movimentado e raramente tem barulho” (resposta de Bruno,

14 anos).

“E bom. Por enquanto nunca vi nada de mais, acho que a seguran¢a aqui é muito boa”

(resposta de Giulia, 14 anos).

“Otimo, porque é um bairro maravilhoso, tem de tudo perto e a violéncia ndo é grande”

(resposta de Yara, 14 anos).

“E bom, tem alguns policiais perto das escolas, parece seguro” (resposta de Marcos, 13

anos).

“Eu considero um bairro calmo, em partes, porque ndo acontecem muitas tragédias”

(resposta de Vitor, 14 anos).

“E bom la porque tem seguranga e varias outras coisas legais” (resposta de Cecilia, 11

anos).

“O bairro que estudo é bom, ndo tem muito barulho, é calmo. A unica coisa ruim sdo os

motoristas que ndo respeitam os pedestres” (resposta de Roger, 11 anos).
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“Um bairro seguro, com boa moradia” (resposta de Guilherme, 12 anos).

E quando questionados sobre o porqué de estudarem nessa escola e ndo em uma
mais proxima de casa (no caso daqueles que residem a mais de 1km de distancia), as

respostas fazem saber a boa reputagdo da escola no bairro.
“Porque essa escola é considerada a melhor da regido” (resposta de Camila, 14 anos).

“Porque falam bem daqui, o estudo é direito e aqui tem pessoas que eu amo” (resposta

de Douglas, 14 anos).
“Porque meus pais acham aqui uma otima escola” (resposta de Kelly., 14 anos).

“Minha mde escolheu aqui por indicaram como uma boa escola” (resposta de Lais, 13

anos).
“Pela qualidade da escola, que é muito boa” (resposta de Barbara, 15 anos).

“Porque essa escola é melhor do que as escolas perto da minha casa” (resposta de Luiza,

14 anos).

“As escolas boas perto da minha sdo pagas e eu ndo poderia estudar la” (resposta de

Melissa, 14 anos).

“Porque essa é a melhor, ensina mais. As escolas perto da minha casa sdo muito ruins
e rola muito droga la dentro e ndo acho isso legal, ainda mais numa escola” (resposta de

Giulia, 14 anos).

“Porque as escolas do meu bairro ndo possuem educacdo de qualidade” (resposta de

Kaua, 14 anos).

“Minha mde acha que é a melhor da regido” (resposta de Roger, 11 anos).
“Pois tem ndo escolas boas perto da minha casa” (resposta de Alex, 11 anos).
“E a melhor escola e é mais perto” (resposta de Pietro, 12 anos).

“Essa escola da educagdo” (resposta de Pedro Henrique B., 11 anos).

“Minha mde escolheu aqui para eu ndo ficar perto de coisas erradas” (resposta de

Wesley, 12 anos).
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A impressao que se tem ¢ que, para os pais preocupados em garantir a boa
escolarizagdo de seus filhos, quanto mais afastada dos limites do bairro a escola for,
melhor ela serd, avaliagdo que ndo necessariamente passa por um juizo sobre seu projeto
pedagogico, mas sim pela possibilidade de afastar os filhos do risco das vizinhangas —
trata-se, ademais, de uma estratégia que encontra respaldo em achados sociolégicos, por
exemplo em toda a discussdo sobre o “efeito-territério” de escolas, que sugere os
prejuizos provocados pela homogeneizacao do publico atendido: as familias capazes de
compreender os mecanismos de sucesso escolar para além da matricula e frequéncia
buscam, assim, escolas mais distantes, tidas como melhores; e esta seletividade do
alunado certamente encontra alguma leitura por parte de diretores e professores, o que vai

tornando o relativo sucesso destas escolas uma espécie de profecia autorrealizada.

Outros pontos se destacam e aproximam os jovens ouvidos: (i) a valorizagao da
escola, considerada boa no bairro — conforme ja mencionado; e (ii) a defini¢ao do bom
aluno e do bom professor. Fica claro que a percepgao do que ¢ “bom” estd atrelada ao
“seguir as regras do jogo” no cotidiano escolar. Privilegia-se o habitus de estudo, o

estudar e tirar boas notas, o saber explicar, a aula diferente.

A percepgao da “boa escola” se faz valer aos olhos dos alunos, como evidenciado

Tabela 4 — Particiiantes na Escola A, ior ierceigﬁo da iualidade da escola

na tabela 4.

Otima 6.00% (6)
Muito boa 14,00% (10)
Boa 68,00% (68)
Regular 7,00% (7)
Ruim 1,00% (1)
Nao souberam/ Nao quiseram 4,00% (4)
responder

Fonte: Dados da pesquisa.

E ainda, em algumas falas, que se destacam:

“A escola é maravilhosa, muito melhor que as outras em que estudei, tive péssimas
experiéncias com escolas antigas e conclui que essa é a melhor escola que poderia

estudar, sendo publica” (resposta de Yara, 14 anos).
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“A escola é otima. Tem um bom ambiente com bastante arvores, aprendemos bastante
sobre culturas, é excelente. Os professores e funcionarios sdao gentis, legais, engracados,
conselheiros, especiais nos ajudando sempre que possivel” (resposta de Ricardo, 14

anos).

“E uma boa escola, as salas sdo boas e os professores e funciondrios fazem seu trabalho

muito bem” (resposta de Giulia, 14 anos).

“A escola ¢ otima as salas de aula sdo unicas, quero dizer que uma é de um jeito e outra
¢é de outro jeito e isso ¢ bom. Os professores e funcionarios sdao legais, quando é pra
pegar no pé eles pegam, eles se importam muito com os alunos” (resposta de Gabi, 12

anos).

De modo geral, os estudantes elogiaram a estrutura da escola e a relagdo com
funcionarios, gestdo e professores. Porém, apresentaram alguns pontos que precisariam
de melhora, como por exemplo: a melhor organizacdo do espago e professores mais
receptivos as colocacdes dos alunos em sala de aula — ja dando pistas da conciliagao entre
a escola tida como boa e a realidade, que mostra o componente de “descaso”

compreendido como ignorar, 0 ndo ver ou nao se importar.

“E uma escola de bom ensino, mas os professores faltam muito, a sala de aula ¢ boa.
Alguns professores sdo competentes, porém alguns ndo sabem dar aula” (resposta de

Ivan, 13 anos).

“As aulas sdao boas e bem dadas, embora ha professores que so ddo algo pra fazer sem
explicar e nem ajudar, mas mesmo assim querem que vocé saiba. Os funcionarios sdao
super legais com os alunos e como eu disse ha professores bons e ruins” (resposta de

Barbara, 15 anos).

“E uma escola boa, porém precisa de algumas reformas. Os professores e funciondrios
sdo muito atenciosos, porém ndo todos - e isso deveria mudar, também alguns
professores e funciondrios ndao tem responsabilidade com o dever e acham que so estar

presente na escola é o suficiente” (resposta de Vitor, 14 anos).

“Boa, mas poderia ser melhor, professores faltam, funcionarios rudes e a sala ndo é

muito boa também” (resposta de Giovanna A., 14 anos).

78



“Eu ndo tenho muito o que dizer, até que gosto. Mas a maioria dos professores parecem
ndo se importar com os alunos e alguns funciondrios sdo ignorantes, tirando as tias da

cozinha. E algumas salas sao muito sujas” (resposta de lan, 14 anos).

“Eu ndo acho que a escola seja ruim. Os professores sdo bons, mas tem alguns

1

professores que os alunos "fazem o que quer", ndo obedecem e bagun¢am na sala, tem

professor que ndo tem autoridade” (resposta de Kananda, 14 anos).

A fala de Kananda, ja da pistas do que a maioria dos jovens ouvidos entende por
bom professor. O componente autoridade tem peso e certa eficiéncia na relagao professor
— aluno — aprendizagem. Mas ndo s0, ¢ preciso, ainda, estabelecer uma relacdo de
confianga, um vinculo, ou seja, o bom professor precisa saber dosar momentos de
descontragdo (para garantir harmonia na relagdo professor — aluno) e autoridade (para

manter a disciplina na sala de aula).

“Um bom professor é aquele que chega com vontade de ensinar (para aqueles que
querem aprender). Aqueles que as vezes saibam descontrair para a aula ndo ficar aquela

coisa chata, mas tenha ordem” (resposta de Jonas, 14 anos).

“O que explica de modo facil para todos os alunos entenderem e que interaja com os

alunos durante a explicagdo” (resposta de Bia, 14 anos).

Evidenciam, também, que o bom professor deve agir como mediador e valorizar
os conhecimentos trazidos pelos alunos. Também mostrar interesse em conhecé-los,

garantindo alguma preocupagd@o com seus interesses.

“Aquele que pega no pé, da importancia a algumas coisas que os alunos falam, faz de
tudo para deixar seu aluno inteligente e feliz consigo mesmo” (resposta de Gabriel, 12

anos).
“E ser atencioso ao aluno e ndo o ignorar” (resposta de Pedro Henrique A., 13 anos).

“O que respeita a opinido dos alunos e sempre pega no pé para fazer tudo e quando

precisamos de ajuda podemos contar com ele” (resposta de Rebeca., 14 anos).

“O professor competente, que se preocupa com o desenvolvimento dos seus alunos e com

o futuro dos mesmos” (resposta de Lucas V., 14 anos).

“E aquele professor que te ajuda, te explica, conversa com vocé quando precisa”

(resposta de Juliana, 11 anos).
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E para se classificar bom aluno ¢ preciso seguir algumas “regras”: ter habitus de

estudo, tirar boas notas, saber se comportar.

“Um aluno estudioso, que faz as li¢oes, interage com o professor e faz perguntas (e tira
duvidas), termine as li¢oes de casa e se empenhe mais no estudo para conseguir realizar

seus sonhos e planos para ao futuro” (resposta de Beatriz, 14 anos).

“Um bom aluno é que presta atengdo, que ndo bagun¢a, ndo da trabalho” (resposta de

Giulia, 14 anos).

“Um que faga as licoes, se dedique nas provas, faga os trabalhos e se comporte como

deveria” (resposta de Kayane, 14 anos).

“Aquele que presta atengdo na aula, que tira boas notas e ndo bagunga’ (resposta de

Kananda, 14 anos).
“Quem faz li¢do e respeita o professor” (resposta de Danilo, 14 anos).

“Um aluno com postura, disciplina, participativo e interessado” (resposta de F., 14

anos).

Apareceram, porém, em algumas poucas respostas, concepcdes levemente
destoantes em relagao a defini¢do de hom aluno da maioria. Em falas atribuidas a alunos
considerados com “problemas de aprendizagem” ou indicios de alguma reprovacao de
ano/série havia uma noc¢ao de desencanto com o habitus de estudos, evidenciando uma

outra categoria de valores, a do status.

49

“Bom aluno é aquele aluno chavoso® no estilo e que seja nota 8 pelo menos, e que seja

bagunceiro, mas ndo muito” (resposta de Catielle., 11 anos).
“Aquele aluno chavoso, nao vem com uniforme da escola” (resposta de Jodo, 13 anos).
“Aquele maluco, pegador, popular, mas que faz ligdo” (resposta de Kaué, 13 anos).

“O popular e pegador” (resposta de Isaac, 13 anos).

4 Chavoso: estiloso, alguém que se veste bem. E uma giria muita usada entre os alunos dessas escolas e
pelos jovens da periferia em geral. A palavra tem origem derivada da expressdo "chave de cadeia", usada
para representar um individuo propenso a causar confusdo e chamar a ateng¢do da policia, mas foi
ressignificada agora fazendo referéncia ao estilo musical funk ostentagdo e a representacdo de uma pessoa
“descolada”.
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E quando questionados sobre suas expectativas para o futuro € os proximos anos
de estudo evidencia-se o paradoxo que se impde a escolarizagdo: de um lado uma via
atrelada ao mundo do trabalho, a perspectiva de um futuro melhor versus a consciéncia

da perda de sentido da escola — indicada também pelas respostas em branco.
“Que dé tudo certo e eu consiga um bom emprego” (resposta de Vinicius, 15 anos).

“Espero alcang¢ar meu objetivo, professores mais legais que tenham uma boa liga¢do
com os alunos e terminar bem com as matérias bem dadas e ensinadas” (resposta de

Barbara, 14 anos).
“Que seja diferente e que me garanta uma boa faculdade” (resposta de Diego, 14 anos).

“Espero conseguir uma bolsa de estudos de graca e ter bastante trabalho” (Resposta de

Charles, 11 anos).

“Que eu aprenda mais e melhor e decida o que eu quero ser e qual faculdade cursar”

(resposta de Rodrigo, 14 anos).

“Minha expectativa é que a escola que eu for seja boa para conseguir entrar em uma

boa faculdade” (resposta de Isabela, 14 anos).

“Nenhuma” (resposta de Emilly, 14 anos).

“«“

do sei, nenhuma” (resposta de Marcos 14 anos).

“Ndo sei o que dizer” (resposta de Gabriel, 14 anos).

“Espero que melhore” (resposta de Laura, 12 anos).

“Que seja menos merda do que aqui” (resposta de Camila, 14 anos).

Vale ressaltar que as respostas vagas e o siléncio de alguns — como o de Marcos,
apontado como aluno com dificuldade por professores e demais colegas de classe —
também sdo achados consideraveis para (re) afirmacdo de certas expectativas e

esteredtipos proprios do cotidiano escolar.

E com a resposta de Camila, vemos que a “escola boa” se desfaz. Aqui a critica
aparece menos ambigua: pode ser uma escola vista como boa pelos pais, mas os jovens
reconhecem seus limites, até porque os critérios que informam sua avaliagdo sdo distintos

daqueles operados pelos pais.
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Outro eixo da conta de tentar tragar as trajetorias dos jovens ouvidos a partir da
apreensao do perfil familiar, evidenciando com quem residem (tabela 5) e através de suas

redes de sociabilidade.

Tabela 5 — Particiiantes na Escola A, ior ierﬁl familiar

Pais 46,00% (46)
Somente com a mae 30,00% (30)
Somente com o pai 7,00% (7)
Um dos pais e companheiro/a (méie e
padrasto; pai e madrasta) 10,00% (10)
Outros familiares (avds, tios ou outro
responsavel) 3,00% (3)
Nao especificou 4,00% (4)

Nao souberam responder -

Fonte: Dados da pesquisa. (*os irméos, primos, sobrinhos etc., também estdo contemplados
nessas categorias — quando houver).

A partir das respostas, tentamos tracar um breve perfil profissional dos pais, ou
outros responsaveis, dos estudantes. Agrupamos as respostas, dentro do possivel, em
categorias, classificando os trabalhos descritos como: acessando algum regime de

contrato de trabalho; trabalhadores autdbnomos e desempregados.

Tabela 6 — Participantes na Escola A, por perfil profissional

Desempregado ou Sem resposta

Regime de Informal/ - -
A Nao souberam/ ~ ou Nao
contrato de Auténomo ou ~ . Niao
Nio quiseram souberam
trabalho* Empreendedor
responder responder
53,00% (53) 27,00% (27) 20,00% (20) 13,00% (13) | 84,00% (84) 3,00% (3)

Fonte: Dados da pesquisa. (*considerando aqui algum contrato de trabalho reconhecido como vinculo
empregaticio).

0 A contagem foi feita considerando o total de respondentes (100), privilegiando perfil provedor da renda
familiar - no caso de um (ou mais) dos responsaveis pelos alunos/as estarem desempregados. De forma
geral, os pais e/ou responsaveis ocupam cargos no Comércio (seja via contrato, seja como pequeno
empreender ou autdnomo na area de vendas e seguranca) e na Prestaciio de servicos (servigos domésticos,
educacdo, construgdo, transportes e limpeza urbana).
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Alguns jovens afirmaram ja ter acessado o mercado de trabalho, apesar da pouca
idade, desempenhando fungdes tanto via contrato (Jovem Aprendiz) quanto via informal

(ajudando os pais e/ou outros familiares), como mostra a tabela 7.

Tabela 7 — Participantes da Escola A, por tipo de trabalho desenvolvido

Ajudando o responsavel nos negocios da familia 8,00% (8)
Ajudante de transporte escolar 2,00% (2)
Mercado (via Jovem Aprendiz) 2,00% (2)

Entregando folhetos 1,00% (1)

Fonte: Dados da pesquisa.

Na tabela 8, relacionamos os habitos de lazer dos estudantes ao acesso a pontos

culturais no proprio bairro de moradia.

Tabela 8 — Participantes da Escola A, por redes de sociabilidade

Habitos de lazer*

Acesso a
pontos
Interesses e gostos Total Espacos que frequentam Total culturais no Total
bairro®!
Shoppings/ Restaurantes/
ViEcHend g Lanchonetes/ fastfood)/
filmes e séries/ 99,00% Parques/ Pracas/Quadras 63,00% Sim 19,00%
Livros/ Jogos/ Redes (99) de futebol/ Shows/ festas/ (63) (19)
Sociais/ Esportes casa de amigos, parentes e
namorado
37,00% Nao/Nao 81,00%
~ 0 ~ b b
Nao responderam 1,00% (1) Nao responderam (37) e 1)

Fonte: Dados da pesquisa. (*considerando todas as op¢des marcadas).

Percebe-se que muito das redes de sociabilidade e convivéncia dessas criangas e

adolescentes ¢ feita indo a shoppings — mais afastados, no sentido do Centro da cidade —

> Na regido que abriga os bairros Brasilandia e Freguesia do O ha alguns pontos culturais que se destacam,
promovendo espacos para interagdo e socializacdo de criangas, jovens e adultos. Tais pontos oferecem
cursos e promovem apresentacdes englobando: teatro, musica, danga, praticas esportivas, desenho, grafite,
biblioteca, shows, saraus e exposigdes. Para citar alguns: Fabrica de Cultua (Brasilandia); Centro Cultural
da Juventude — CCJ (Vila Nova Cachoeirinha); CEU Jardim Paulistano; Casa de Cultura Salvador Ligabue
(Freguesia do O); para saber mais acesse: www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/cultura/; e
http://www.fabricasdecultura.org.br/programa-artistico-pedagogico/busca-cursos-e-atividades.php.
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onde podem ir ao cinema, restaurantes diversos etc., enquanto poucos circulam pelos
pontos culturais mais proximos do local de residéncia, e quando a fazem consideram
lugares como pracgas, quadras de futebol, lanchonetes e igrejas, como exposto na tabela
9. Vale destacar que a maioria dos ouvidos sequer sabe da existéncia dessas Casas

Culturais na regido.

Tabela 9 — Participantes da Escola, por pontos culturais identificados

Pragas/ Quadras de futebol/ Igreja/ CCA/ Biblioteca/ Outros* 32 19,00% (19)

Nao responderam ou Nao conhecem nenhum ponto cultural 81,00% (81)

Fonte: Dados da pesquisa. (*foi considerado em “outros”: o Calg¢addo do Iracema, onde acontecem
alguns bailes funk; restaurantes de fast-food e quem considerou a propria escola).

Importa destacar, que os estudantes relataram, em nossas conversas informais, que
apesar de sairem para esses espagos com amigos e¢/ou namorados/as aos finais de semana,
seu espaco de maior socializagio ¢ mesmo na escola. E na escola que firmam relagdes
mais concretas de amizade, cumplicidade e companheirismo, ¢ onde também dao seus

primeiros passos na vida afetiva.

Para além das respostas desses jovens alunos e alunas aos questiondrios, se
considerarmos ainda as observagdes e conversas informais, o quadro dd mais pistas para
compreensdo desse cotidiano escolar. Como ja referido, nas cenas aqui descritas, a escola
A € geralmente considerada uma das melhores do bairro, ha muitos elogios a sua estrutura
fisica, gestdo e corpo docente. Trabalhos como “Projeto Horta” e “Show de Talentos” sao
reconhecidos por envolverem a utilizagdo de recursos e espagos diferenciados, o que
indica a iniciativa de propor atividades que coloquem o aluno como protagonista de seu
processo de ensino e aprendizagem, permitindo a troca de experiéncias e atividades
ladicas. E também um espago de troca de experiéncias e experiéncias afetivas. No
entanto, essas mesmas cenas carregam um emaranhado de significados que envolvem
esses alunos e alunas e cujas contradi¢des talvez estejam na base da possibilidade de que
enunciem a distancia entre o imaginado por seus pais € mesmo pelos docentes (“a escola

boa”) e o que experimentam cotidianamente.

52 . a . .
Lugares citados como pontos de referéncia no bairro.
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CAPITULO 4: A ESCOLA “B” E O ESTREITAMENTO DAS
POSSIBILIDADES

O que vocé espera dos proximos anos de escolarizagdo?

"Que seja melhor"”

(Hordcio, 15 anos)”

A escola B, uma Escola Estadual, integra a Diretoria de Ensino Norte 1, oferece o
ciclo II do Ensino Fundamental, o Ensino Médio e o EJA para o Ensino Médio. Atende
entre 1.370 a 1.400 alunos nessas modalidades, estruturadas em trés turnos: manha
(Ensino Médio), tarde (Fundamental Ciclo II) e noite (Ensino Médio/EJA). A unidade
apresenta boa estrutura fisica, ¢ uma escola ampla, bem equipada e preservada. O quadro
docente, a equipe de funcionarios e gestores sdo elogiados na comunidade e seu alunado
¢ bastante heterogéneo, sendo composto por uma maioria jovem, com idades entre 11 e
17, 18 anos. A escola, ainda, ¢ reconhecida pelo seu Conselho de Classe diferenciado, o
Conselho Participativo®*, que se configura em um momento coletivo entre os professores,

os alunos e seus pais/responsaveis.

O trabalho de campo se desenvolveu por cerca de doze a quatorze meses (entre
2018 € 2019) e contou com observacdes nas salas de aula, nos intervalos e corredores da
escola; conversas informais com professores, gestores, funciondrios e alunos; € ao fim,
questionarios respondidos pelas alunas e alunos das séries finais do Ensino Fundamental.
Participaram da pesquisa 92 estudantes, dos quais 30 matriculados no 6° ano e 62
matriculados no 9° ano. A seguir apresento algumas reflexdes oriundas de observagdes e

cenas flagradas na escola B.

33 Trecho da resposta do aluno Horacio (nome ficticio) a uma das perguntas presentes no questionario-
entrevista.

A saber, o Conselho de Classe ¢ uma reunido de carater avaliativo em que se reunem professores,
coordenagdo e direcdo da escola a fim de avaliar e ponderar os desempenhos de uma turma/série. Nessa
reunido bimestral sdo discutidos o processo de ensino-aprendizagem dos alunos e alunas, o curriculo
trabalhado em sala, possiveis dificuldades, estratégias empregadas pelos professores para promover
avancos com a turma, etc. A Escola B, como todas as outras, também realiza tal modelo de conselho, o
chamado Conselho de Classe Interno. Porém ¢ o chamado Conselho Participativo que merece destaque. O
conselho participativo consiste em uma reunido coletiva, na qual os professores de todas as disciplinas se
reinem por ano/série para discutir o aproveitamento da turma: seus avancos e impasses de forma
colaborativa nao s6 entre os pares, mas também com os proprios alunos e alunas e seus pais ou responsaveis.
Durante a pesquisa, ndo foi possivel participar de nenhuma dessas reunides, porém me foi relatado que
eram bastante produtivas.
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Observacoes do cotidiano escolar: notas do caderno de campo

16 de abril de 2018: Ja estou na segunda semana de observagdo na escola B. Lembro
que na primeira semana fiz um combinado com a dire¢do de acompanhar as aulas,
sempre mediante autorizagdo prévia dos professores, e comegando pelos 9° anos até
chegar as turmas do 6° ano. Assim, chego na escola e logo sou direcionada a sala do 9°
ano A, o qual ficarei acompanhando ao longo do dia. Aqui as salas de aula ndo sdo do
modelo tipo “ambiente”. Cada turma tem sua sala especifica e sdo os professores que
vao trocando de salas no decorrer das aulas. Chego na sala e o professor ainda ndo esta
por la. Cumprimento as alunas e alunos, me identifico novamente como pesquisadora e
peco licenga para me sentar. Me recebem até que bem, mas percebo um certo
estranhamento de alguns por me notarem ali. Sento-me e noto o pessoal conversando em
pequenos grupinhos, mas nenhuma “bagunc¢a’, apenas a espera do professor. Paira no
ar a expectativa da aula vaga e logo, com a chegada do professor eventual, descobrem
que o professor efetivo faltou. Os alunos e alunas tomam seus lugares, mas é visivel o
desinteresse pela aula, demoram a comegar a tarefa proposta e depois de muito
burburinho, o professor pontua: “Na segunda-feira, na primeira aula, ja estdo
reclamando de estudar? Deviam estar agradecendo!”. Os alunos e alunas ouvem e
reagem um tanto apdticos abrindo o livro e realizando a atividade proposta. 3 aula,
matemadtica.: novamente, uma sala apatica, desinteressada pelas atividades propostas. A
professora comega dizendo que é uma matéria ja conhecida estudada no ano anterior.
“Lembra da matéria do ano passado?” (professora); “Nunca nem vi” (aluno);
“Professora explica de novo” (aluno). A professora retoma a explica¢do, mas logo
desanima, percebe a sala com conversas paralelas, outros no celular, e diz em tom de
brincadeira: “Ah aluno nasceu para sofrer! E a gente tem que fazer o aluno sofrer. Vocés
ndo entendem uma série para ir para outra. Vdo sofrer as consequéncias depois”. A
classe parece ndo compreender a explicagdo em totalidade, mas ndo demonstra
preocupagdo. Novamente, parecem apdticos e pouco reagem. Apenas continuam olhando
para a professora com os cadernos aberto a frente. Nao posso deixar de notar esse tom
apdtico que paira no ar e de perceber como estdo reagindo de forma tdo diferente das
aulas que acompanhei na outra escola. Ficam mais tempo em siléncio, quase ndo
conversam entre si, tampouco participam das aulas ativamente, e, enquanto observo o

desenrolar das aulas, lembro-me das historias que ja ouvi de colegas e até de meus
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alunos. Ai me pergunto por que esses jovens parecem ter perdido aquele “brilho no
olhar”, aquele que costumamos ver nos anos iniciais da escolariza¢do, aquela
empolgacdo com uma aula diferente ou com um professor ou professora em que
reconhecem também um amigo, até confidente. Sera que nada mais lhes é interessante

dentro dessas paredes?

07 de maio de 2018: Outro dia com um 9° ano. Primeiras aulas de matemdtica. Um
pequeno grupo de alunos faz a tarefa proposta, porém, encontrando dificuldades de
compreender a totalidade do exercicio, conversam sobre outras coisas: namoros,
musicas. A atividade consiste em um trabalho em dupla e a sala parece meio desconexa,
alguns reclamam: “Que oddio, o professor nunca passa licdo e hoje td passando
atividade” (fala de aluna). “E, ou a gente nunca entende nada que ele explica” (fala de
aluna). De novo, aquele ambiente um tanto apatico. Nas ultimas aulas, uma leve
mudanga, aparece uma interagdo maior com o professor de portugués. Pela primeira
vez, percebo na sala algum interesse pela aula. Também é uma das primeiras vezes que
os alunos me percebem e conversam um pouco comigo, fazem algumas perguntas e
contam um pouco de si. Parecem jad estar acostumados comigo e ja consigo ver algumas
brincadeiras, enquanto esperam as trocas de aulas. Dois alunos vém até mim e interagem
um pouco. Um deles me pergunta: “Vocé vai dar aula para o Fundamental II?”,
respondo que sim, esperando a proxima fala, que vem com um “Ahh boa sorte! Vai
precisar! (risos). O outro ri e emenda “Os alunos sdo mal-educados, ndo respeitam
nada” (risos). Pergunto por que, mas ndo entram nos detalhes, so dizem, que é assim.
Entao lhes pergunto sobre seus interesses, suas expectativas com as aulas. Um deles me
fala que gostaria de mais aulas de sociologia, filosofia e literatura. E esperava mais
variedade nas aulas, “Quem sabe ano que vem” (se referindo ao Ensino Médio). O outro
concorda e ai um terceiro aparece e convida a todos para uma partida de truco, que ndo
se realiza, pois o professor acaba de entrar na sala. Eles voltam a seus lugares e me
deixam pensando: como foi que essas afirmagoes (ou percepgoes) se cristalizaram para

eles?

04 de junho de 2018: Comego as observagoes com as turmas do 6° ano. Na primeira
parte do dia, acompanho as aulas e noto que estdo mais curiosos em relagdo a minha
presenga em sala de aula. Conversam comigo e querem saber sobre a minha pesquisa e
o que é o tal do meu mestrado. Falam bastante de si e me contam experiéncias na escola

antiga, quando estavam no 5° ano. Acolhem com mais vivacidade a mim e aos
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professores. Ainda consigo ver aquele “brilho no olhar” de que senti falta com os alunos
mais velhos. Sdo mais participativos em sala de aula e parecem mais espontaneos e
solicitos. A primeira aula é de portugués e realizam as atividades propostas em siléncio
e sem problemas. Nas demais aulas do dia, mostram a mesma boa intera¢do com os

professores.

Na segunda parte do dia, acompanho uma palestra “antidrogas’ promovida na escola
por um educador social da Fundag¢dao Casa. Os alunos sdo avisados da palestra que
acontecera no patio da escola e descem com uma cadeira da sala para assistirem todos
sentados. O palestrante se apresenta e diz que foi “carcereiro” por anos, mas agora atua
como Educador Social na Fundagdo Casa e que estd ali promovendo aquela palestra,
pois tem um projeto com as escolas da rede publica, com o intuito de prevenir o uso as

drogas e conscientizar sobre o mundo do crime.

O palestrante comega falando sobre comportamento: o “perfil de maloqueiro”, das
meninas “pagando cadeia”, da dor das familias ao ver seus filhos e familiares presos,
da realidade violenta da cadeia — das mortes, dos acertos de contas, das pessoas que se
ddo mal por estarem no ‘“rolé errado, na hora errado” e acabam presas; puxa na
memoria as vivéncias e suas experiéncias na cadeia. Vai relatando, de forma chocante,
a historia de muitos que se perdem nas drogas e no crime ainda jovens e acabam com
suas vidas na prisdo. Além dos relatos chocantes, versa sobre a faléncia do Estado tanto
nas prisoes quanto nas escolas, retratada na estafa, na exaustdo de seus profissionais.
Por fim, fala da desvalorizag¢do do trabalho docente. A todo tempo usa palavras, girias
e termos facilmente reconhecidos por esses jovens, sobretudo os periféricos. Pergunta
aos alunos e alunas se tem familiares presos, muitos levantam as mdos, mas ndo entram
na seara de especificar quem, quando ou porqué dessas prisoes. A reagdo desses
estudantes foi, em sua maioria, de pavor ao horror deste prospecto de futuro: em sua
maioria choravam, outros estavam com o semblante tenso, carregado, outros passaram
mal, chegaram a perder os sentidos. Alguns professores também se sensibilizaram, outros
mantiveram uma postura firme e acreditavam que os alunos estavam se excedendo, “é
tudo teatro”. Quando a palestra termina, fica o convite para “pensarem em suas agoes
e no seu futuro”. Aplaudem e entdo recebem a comanda de pegar suas cadeiras e voltar

para suas salas, pois ali o dia se encerra.
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Observacoes dos corredores, das aulas, sala de professores, do intervalo e as
conversas informais com alunos, alunas e funcionarios

Diferentemente da Escola A, aqui os alunos e alunas se mostraram mais reservados e
menos curiosos ou receptivos em relagdo a minha presengca na escola. No entanto,
consegui conversar com alguns nos intervalos de aulas, nas aulas vagas e até mesmo no
intervalo. Demorou mais a se “abrirem” comigo, por assim dizer. Alguns me falavam
sobre seus interesses e/ou matérias preferidas, até sobre a faculdade que gostariam de
cursar. Ja outros ndo viam sentido algum na escola e sentiam estar “perdendo tempo
ali”. Parece precisar haver um combinado para a aula dar certo por aqui. Um aluno do
9° ano disse que: “Os alunos daqui sdo assim. Depende da aula falam muito ou quase

ndo falam. Depende se gostam ou ndo do professor ou da matéria”.

A meu ver, uma caracteristica parece comum ao alunado da Escola B: certa apatia em
relacdo a quase tudo na escola. Ndo desde o inicio, mas ao longo dos anos de
escolariza¢do. Chegam aqui no 6° ano, ainda animados, com certo um brilho nos olhos,

mas isso parece se perder logo quando entendem como funciona o Fundamental I1.

No entanto, em rela¢do a outras instituigoes de ensino, essa escola propicia um ambiente
mais tranquilo no que tange ao ir e vir desses jovens. Percebe-se que eles tém alguma

liberdade, mesmo que controlada, de interagir entre si, ouvir musica etc.

Do outro lado, professores parecem estafados com muito trabalho e alunos com os mais
variados problemas. Alguns se referem aos alunos como muito “imaturos”, “dificeis” ou

“maloqueiros”.

Em conversas com os funcionarios, percebe-se que boa parte do alunado dessa escola é
composto por um grupo de alunos oriundos de comunidades carentes do entorno. O que
parece justificar a presenca efetiva da policia® nos arredores e muitas vezes dentro da
escola. Foi-me relatado um caso de um aluno do noturno que chegou a ser baleado e

morto numa troca de tiros com a policia em meio a um assalto que praticava.

B A presenga quase constante da policia militar nas escolas dessa regido ¢ bastante comum, sobretudo nas
escolas estaduais. Seja apenas na porta ou arredores da escola, seja por vezes dentro dos prédios escolares.
Inclusive, ha uma parceria Estado-Policia Militar, através do Programa Educacional de Resisténcia as
Drogas e a Violéncia (PROERD), no qual um educador policial ministra um curso uma vez por semana a
alunos de escolas publicas (e particulares), que estejam cursando o 5° ano e 7° ano do Ensino Fundamental.
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Os questionarios: algumas percepc¢oes traduzidas na fala das alunas e dos alunos

Como na escola A, aqui também seguimos com 0s questionarios-entrevistas. Os
questionarios foram aplicados em duas levas, setembro/outubro de 2018 e inicio de 2019,
sempre na escola, em aulas cedidas por professores ou aulas vagas cedidas pela equipe
gestora. Participaram dessa amostra 92 alunas e alunos, cursando o 6° ano (30

respondentes) € 0 9° ano (62 respondentes).

Assim como ja mencionado, a escolha por alunas e alunos cursando 6° e 9° ano
das séries finais do Ensino Fundamental se justifica devido aos ritos que rondam essas
etapas da escolarizacdo. A receptividade das alunas e alunos em participar da pesquisa
foi satisfatoria e permitiu encontrar pistas em relagdo a algumas similaridades, que

merecem destaque. Abaixo um breve perfil desses jovens®®:

Tabela 10 — Particiiantes na Escola B, ior ano/série de escolarizacio, iénero e idade

6 90 F M |10 | 11 | 12 | 13 | 14 | 15 | 16

30 - 15 15 -l 1a s 2 - - -

- 62 33 29 - - - 1 [ 3325 3
92 92 92

Fonte: Dados da pesquisa.

Como ¢ possivel observar, foram poucos os respondentes do 6° ano. Embora mais
receptivos as conversas, ficaram mais receosos para responder os questionarios, talvez
por serem menores, com idades de 11 a 13 anos. J4 com os 9° anos a recepgdo aos

questionarios foi melhor, 62 respondentes com idades de 13 a 16 anos.

Na tabela 11, relacionamos a distancia da escola ao bairro de moradia. Conforme
j& mencionado no capitulo anterior, a distancia ndo necessariamente enquanto categoria
espacial, mas como mensurada a partir de como se percebem no territorio, e, considerando

os trajetos que fazem no percurso casa — escola — casa.

36 por questdes éticas e por se tratar de criangas e adolescentes menores de idade, seus nomes e identidade
serdo preservados. Para fins de apresentacéo, suas respostas estardo identificadas por letras e idade.
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Tabela 11 — Particiiantes na Escola B, ior bairro de moradia e distincia da escola

Freguesia do O/ Agua
Branca/ Vila Palmeiras/ 22,83% (21)

Perto 57,61% (53) Bairro do Limao

Nao souberam responder/

o,
Nao quiseram responder 34,78% (32)

Jardim Almanara/Vila

0
Albertina/ Vila Palmeiras 3,26% (3)

Mais ou menos 8,70% (8)

Nao souberam responder/

V)
Nao quiseram responder 5,43% (5)

Brasilandia/ Bairro do
Lim&o/ Jardim Paulistano/
Jardim Carumbé/ Pery Alto/

Vila Carbone/ Vila Nova 26,09% (24)
Cachoeirinha/ Vila
Penteado/ Vista Alegre/Vila
Palmeiras/ Freguesia do O

Longe 29,35% (27)

Nao souberam responder/ 3,26% (3)
Nao quiseram responder

Nao souberam responder/
Nao quiseram responder

Fonte: Dados da pesquisa.

Nao responderam 4,35% (4) 4,35% (4)

A partir desse breve perfil, ja podemos apontar algumas similaridades. A maioria
dessas criangas e jovens tem entre 11 e 16 anos e é consideravel o numero de alunos que
preferiram nao responder (ou ndo souberam) o bairro em que residem, dizendo apenas ser
perto da escola. Outro dado relevante, ¢ que os bairros se duplicam no quesito distancia,
alguns marcaram o bairro “Vila Palmeiras”, por exemplo, nos trés raios de distancia:
perto, mais ou menos ¢ longe. O mesmo aconteceu com o bairro “Freguesia do O que
foi considerando tanto perto quanto /onge da escola, o que traz duvidas sobre a exatidao
do bairro de moradia e indica uma variagdo nos padrdes de classificagdo quanto a
distancia (podemos imaginar que, para aqueles que circulam menos pela cidade, a escola
pode ser entendida como “longe” da casa, por exemplo, na medida em que ja representa
alguma distancia em relacdo ao familiar, em sua dupla acepg¢do; ja para aqueles que
logram circular por espagos distintos, conhecendo outros espacos heterogéneos ao bairro,

talvez a escola possa ser entendida como “perto”).

91



Outro ponto a ser considerado ¢ que essas categorias de “longe” e “perto” se
projetam pelo territorio evidenciando a ordem da distribui¢do que esses jovens e essas
familias ocupam pelo espaco (fisico e social), e que ajudam a reconhecer determinados
lugares desse mesmo territorio como bons ou ruins. E, embora esse mesmo territorio
carregue suas contradi¢des, a familiaridade o torna mais legivel em alguns enderegos,
sobretudo do ponto de vista da sensagdo de seguranga (policiamento) e do acesso a cidade
(transporte publico). Assim como faz pensar sobre a possivel sensa¢do de pertencimento

(ou ndo) a escola em que estudam.

Vale sublinhar que a Escola B estd localizada na parte mais afastada da regido
fronteiriga entre os bairros Brasilandia/ Freguesia do O, ja praticamente na saida do bairro

— que dé acesso a Regido Oeste da cidade de Sao Paulo, como se observa no mapa 2.

Mapa 2 — Localizacio da escola B
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\ . A PO
L

IPIRANGA

Fonte: GeoSampa — Prefeitura de Sio Paulo.

A distancia do lugar de moradia ndo tdo bem definido e do local de estudo,
novamente parece indicar um movimento da periferia dentro da periferia atravessado por
uma consciéncia da melhor escola, mais afastada do bairro, fazendo ja fronteira com
bairros considerados mais bem posicionados socialmente, como a regido da Lapa, por
exemplo. O peso do local da unidade escolar, e da concepcao de boa escola que carrega,
foi reiterada pelos proprios estudantes ao justificar sua “escolha” em estudar numa escola

mais afastada de casa.
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Conferiram aos bairros mais estigmatizados da regido (como, por exemplo,
Brasilandia, Vista Alegre, Paulistano, entre outros) a alcunha de perigosos, marcando a
sensacdo de inseguranca dos moradores no que tange a livre circulagdo por essas ruas.
Embora muitos considerem esses bairros bons ou otimos, exatamente por residirem por
14 ha bastante tempo e, assim, conhecerem as normas de circulagdo que diminuem a
percepgao de inseguranga difusa. Sabendo que o bairro ¢ estigmatizado, cada quadra, cada
rua busca se distanciar da imagem da violéncia, atribuindo a rua/quadra de cima (ou
debaixo) a pecha de violéncia. Assim, mesmo morando no bairro, o estigma da violéncia
e da criminalidade ndo deixa de informar os sujeitos, que buscam entdo conciliar essa

percepgao publica a sua propria experiéncia cotidiana (Telles; Cabanes, 2006).

Vale destacar que apesar da escola estar situada em um bairro considerado hom
ou dtimo por muitos, um novo termo apareceu “Bom, mas perigoso”, que se apoia na
sensacdo de inseguranca ao sair da escola no fim da tarde/inicio da noite ou mesmo na
entrada e saida do periodo noturno, por conta dos assaltos ¢ do forte movimento no
entorno da escola, rodeado de bares e at¢ de uma Casa Noturna. De modo geral, a
percepgao a respeito do bairro de moradia e do bairro da escola ficou bem equilibrada,

conforme disposto na tabela 12.

Tabela 12 — Participantes na Escola B, por percep¢io do bairro de moradia versus percep¢io do
bairro onde estuda

Percep¢ao do bairro Moradia Escola
: Total Total
Otimo 3,26% (3) 3,26% (3)
Muito bom 8,70% (8) 10,87% (10)
Bom 33,70% (31) 42,39% (39)
Calmo ou Tranquilo 10,87% (10) 15,22% (14)
Bom, mas perigoso 6,52% (6) 10,87% (10)
Normal ou Regular 6,52% (6) 4,35% (4)
Agitado 3,26% (3) 0,00%
Ruim 4,35% (4) 0,00%
Perigoso 6,52% (6) 0,00%
Nao souberam/quiseram responder 16,30% (15) 13,04% (12)

Fonte: Dados da pesquisa.

Algumas consideracoes sobre o bairro de moradia:
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"Otimo. Eu amo o bairro, sdo pessoas de bem" (resposta de Elisa, 12 anos).

“Ndo é ruim; a unica coisa de ruim é que tem muitos roubos” (resposta de Isabel, 12

anos).

"La é bom, tem uma convivéncia boa com os moradores, mas é sujo e tem muito barulho"

(Rafael, 11 anos).

"Um bairro ndo tdao ruim, algumas coisas podem melhorar, mas até que é um pouco bom
de viver la, tirando o barulho que os vizinhos e moradores fazem" (Resposta de Ezequiel,

14 anos).

"E agitado, é uma favela, mas é um lugar que as pessoas sdo por si, ndo mexem com

ninguém. E bom pra morar" (Resposta de Alexandre, de 14 anos).

"E muito barulhento e ndo tem escolas com o ensino bom" (Resposta de Luana, de 14
anos).

"Normal, ndo tenho do que reclamar" (resposta de Marcelo, de 16 anos).

"Bom, acaba sendo um bairro que eu me identifico muito e que eu gosto tambéem"

(Resposta de Thiago, de 14 anos).

"E uma comunidade calma, porém de final de semana é muito agitada, crian¢as alegres,

pessoas simpaticas" (Resposta de Jaline, de 14 anos).

"E ruim. Ndo tem muita seguranga, ndo tem saneamento basico" (Resposta de Ana Paula,

de 14 anos).

“Ndo é muito bom, pra ser sincero é um inferno. Tem muito maloqueiro” (Resposta de

Henrique 11, anos).

Algumas consideracoes sobre o bairro onde esta localizada a escola:

“E um bom lugar para estudar e se divertir com os amigos pela seguran¢a que tem”

(resposta de Pedro, 14 anos).

“E um bairro bom onde tudo é perto e onde a escola é étima” (resposta de Matheus, 14

anos).

“O bairro é muito bom e tem escolas otimas” (resposta de Misael, de 14 anos).
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“Bom, é um bairro bem localizado na zona norte de Sao Paulo” (resposta de Celso, de

14 anos).

“Um bairro bom, sem bagung¢a, mas quando é de noite precisa tomar alguns cuidados”

(resposta de Ana Paula, de 14 anos).

“E um bairro bom, mas eu acho um pouco quieto e isolado. Pode ser perigoso para quem

sai da escola ou estuda a noite” (resposta de Fernanda, 16 anos).

A escola ¢ reconhecida no bairro por sua qualidade de ensino e atende muitos
alunos que residem um pouco distantes, a pelo menos um quilometro ou mais de distancia,

mas que reafirmam o movimento de procurar escolas mais afastadas, justamente por

serem lidas como boas escolas.

Tabela 13 — Particiiantes na Escola B, Eor Eerceicﬁo da iualidade da escola

Otima 9,78% (9)
Muito boa 32,61% (30)
Boa 50,00% (46)
Regular 3,26% (3)
Ruim 0,00%
Nao souberam/ Nao quiseram
responder 4,35% (4)

Fonte: Dados da pesquisa.

Algumas falas se destacam:

"E a melhor escola, os professores sdo otimos e os funcionarios normais" (Resposta de

Elisa, de 12 anos).

"Acho o ensino daqui otimo, as aulas sao bem coletivas, todos participam. Professores e

funciondrios sdo otimos" (Resposta de Jodao Vitor, de 14 anos).

"Acho minha escola uma das melhores da regido, as aulas sdo bem puxadas e o

funcionamento é muito bom" (Resposta de Ingrid, de 14 anos).

“Acho boa. As aulas sdo otimas, aprendemos bastante. Os professores e funciondrios

sdo legais” (Resposta de Graziella, de 12 anos).
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“A escola é muito boa, os funciondrios sdao muito educados e legais; os professores

trabalham bem e sdo bem dedicados” (Resposta de Silas, de 13 anos).

“Eu acho a escola muito boa, pois o ensino é muito bom, de qualidade” (Resposta de

Marcos A., de 14 anos).

De modo geral, as alunas e alunos ouvidos teceram elogios a escola, em relagao a
estrutura, ao corpo docente, a gestdo e demais funcionarios. No entanto, relataram alguns
pontos de aten¢do e melhoria, por exemplo: professores mais receptivos, sala com boa

ventilagdo e mobiliario, menos alunos por sala.

"4 escola que eu estudo é maravilhosa, mas as salas de aula ndo sdo tdao boas, pois ndo
tem climatizacdo adequada, mas os funciondrios e professores sdo otimos" (Resposta de

Agatha, de 15 anos).

“E uma otima escola, porém faltam alguns recursos. As salas sdo organizadas, mas sdo
cheias e algumas ndo tem ventilador, os professores, na maioria sdo otimas” (Resposta

de José Ruan, de 14 anos).

A escola é otima, as salas de aula poderiam ser mais arrumadas, tem professores que
sdo bons, mas tem outros que ndo,; os funcionarios sao bons” (Resposta de Guilherme,

de 14 anos).

“As salas de aula sao boas, mas poderia mudar algumas coisas. Os professores sdo bons

e os funcionarios também” (Resposta de Myrella, de 11 anos).

“A escola é boa, as salas de aula sdo mais ou menos. Tem sala que ndo tem ventilador
ou que os vidros estdo quebrados. Os professores sdo muito competentes, os funciondrios

também” (Resposta de Matheus A., de 14 anos).

“A escola é boa no geral, as salas de aula sdo pequenas perante o numero de alunos,
pouca ventilagdo. Professores e funcionarios sdo bons, com exce¢oes” (Resposta de

Pedro, de 14 anos).

“A escola poderia ser mais bem estruturada, mais salas, laboratorios, pintura em
dia...alguns professores sdo bem implicantes, mas a maioria explica bem e sdo

bonzinhos; ja os funcionarios sdo mal educados” (Resposta de Natdlia, de 14 anos).

As percepgdes do bom professor € do bom aluno se aproximam e oferecem pistas

para compreender melhor a dindmica das interagdes no cotidiano da escola. Para esse
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grupo um bom professor deve carregar em si e trazer para suas aulas o respeito mutuo:
precisa ser paciente ao explicar sua matéria, reconhecer e valorizar os conhecimentos
trazidos pelos alunos, e, estabelecer uma relacdo de confianga, um vinculo, capaz de

promover interagcdes mais significativas.

“Um professor que respeite o aluno, que tem paciéncia com quem ndo sabe tal coisa”

(Resposta de Marcelo, de 12 anos).

“Que explica quantas vezes for necessario até que o aluno entenda, que ndo
sobrecarrega o aluno de muitas licoes que ndo da para fazer em um so dia” (Resposta

de Emily B., de 14 anos).

“Aquele que ensina, explica e ajuda os que estdo com dificuldades” (Resposta de

Honorato, de 15 anos).

“Aquele que explica a matéria de um jeito que todos entendam e que compreende a

dificuldade do aluno” (Resposta de Marco Antonio, de 16 anos).

“Bom professor é aquele que explica bem, entenda e tenta ajudar os alunos com
dificuldades, ndo tem preguica de passar licdo e corrigir e tirar duvidas” (Resposta de

Matheus A., de 14 anos).

“E aquele que ensina bem, tenha paciéncia e seja nosso amigo” (Resposta de Stephanie,

de 15 anos).

“Um professor que coopera, que compreende, brincalhdo” (Resposta de Nicoly, de 15

anos).

E ainda, incentivar seus alunos, mostrar interesse em conhecé-los, sem deixar de

lado o seu compromisso ético com a profissao.

“Um bom professor é aquele que da suas aulas e incentiva os alunos” (Resposta de Ana

Beatriz, de 14 anos).

“Um bom professor é um professor que goste da sua area, do que esta fazendo e que

realmente deseja um bom futuro para seus alunos” (Resposta de Eleonora, de 14 anos).

“Um bom professor é quando ele acaba se dedicando 100% aos seus alunos e que tenha
paciéncia com a gente, ou seja, acaba vendo o nosso lado de aluno” (Resposta de Thiago,

de 14 anos).
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“Que respeitam as regras da escola, que explicam bem a matéria, que tira duvidas dos
alunos, que se dedicam 100% no seu trabalho e gosta do que faz” (Resposta de Jaline,

de 14 anos).

Um bom professor deve, ainda, saber administrar, durante as aulas, momentos de
descontragdo (que vao garantir uma relagdo mais harmodnica) com momentos de

autoridade (que de alguma maneira vao conferir mais legibilidade a esse professor).

“Um professor rigido e que execute a sua profissdo” (Resposta de Pedro Henrique, de

15 anos).

“Um bom professor é aquele que tem paciéncia, rigidez e vontade de ensinar” (Resposta

de Camilly, de 14 anos).

A fala de Pedro P., 14 anos, resume bem ¢ permite observar a relevancia desses

componentes para o reconhecimento do bom professor.

“Aquele que explica bem, respeita os alunos, seja rigido em certas situagoes’” (Resposta

de Pedro P., de 14 anos).

Em complemento, a fala de Giovanna traz uma gama a mais a dimensao respeito.
Espera-se que o bom professor seja aquele capaz de reconhecer seus alunos e alunas

enquanto individuos dotados de opinido, que querem (e merecem) ser ouvidos.

“Um professor que ndo dé palpite na sua vida, um professor que ndo duvide de sua

palavra” (Giovanna, de 14 anos).

Giovanna tem direito a sua individualidade, suas opinides e ndo compete ao
professor desacredita-la. Quando essa garota fala que deseja que o professor “ndo dé
palpite na sua vida”, ela se reafirma enquanto sujeito capaz de pensar por si mesma. Essa
afirmagdo parece vir carregada de um misto de revolta e decepg¢ao. Afinal qual ¢ de fato
o papel do professor? E do aluno? Essas perguntas podem ir oferecendo pistas para

repensar o lugar das classificagdes na escola.

Na percepg¢ao do que seria um bom aluno predomina a ideia do esfor¢o, do mérito

e do respeito: € preciso tirar boas notas, saber se comportar, ter habitus de estudo.
“Que faz li¢do, estuda, tira 10” (Resposta de Felipe, de 11 anos).

“Aquele que tira boas notas e se comporta’ (Resposta de Jodo Vitor A., de 12 anos).
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“Um aluno que ndo falta, ndo bagunga, faz todas as li¢oes, respeita os professores”

(Resposta de Vinicius M., de 11 anos).

“Um aluno que preste aten¢do na aula, faga as li¢oes de casa e em sala, seja comportado

e tire notas boas” (Resposta de Rayssa, de 11 anos).

“Um aluno que estuda, faz as li¢oes, fica quieto na hora da matéria etc;,” (Resposta de

E. M. L., de 12 anos).

“O bom aluno é aquele que sabe respeitar o colega, que presta atengdo na aula, mas
sem atrapalhar o outro, que estuda duro, que fala de vez em quando, mas ndo quando

tiver que estudar e ajudar os colegas e a escola” (Resposta de Richard, de 14 anos).

“Um que soubesse falar e brincar na hora certa e ndo atrapalhasse o professor em aula”™

(Resposta de Rafaella, de 15 anos).

“Bom aluno é aquele que realmente quer aprender, ele presta aten¢do na aula, tira
duvidas, faz as licoes e respeita os professores e os outros alunos” (Matheus A., de 14

anos).

“E aquele que se comporta e participa da aula, ou seja, aquele que colabora” (Resposta

de Gabriel Lucas, de 14 anos).

“Aquele que participa das aulas, faz as li¢oes e tem um comportamento bom” (Resposta

de Ingrid, de 14 anos).

“Ser um bom aluno é ter foco e se dedicar no que esta aprendendo, ou seja, o contetido

que esta aprendendo” (Resposta de Thiago, de 14 anos).

“Um bom aluno é aquele que se dedica nos estudos, respeita todos na escola, do diretor

até a tia da limpeza, faz todas as licoes” (Resposta de Ana Paula, de 14 anos).

“Um bom aluno é aquele que respeita o professor e os outros, que se esfor¢a e dedica
nos estudos, mesmo com dificuldades, que tira duvidas com o professor e valoriza muito

seu professor”” (Resposta de Jaline, de 14 anos).

Além de se dedicar aos estudos, alguns fazem uso da palavra obedecer, lembrando

que para ser reconhecido bom aluno € preciso seguir as “regras do jogo™.
“O que respeita, estuda e é obediente” (Resposta de Gabriely, de 14 anos).

“Obedece e faz as ligoes” (Resposta de Mayra, de 15 anos).
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Ja quando questionados sobre suas expectativas para o futuro e os préximos anos
de estudo, alguns mostraram entusiasmo e preocupagdo com os estudos e o trabalho,

alinhando suas falas e percep¢des a uma certa aposta de ascensao social via escola.

“Eu quero aprender varias coisas novas, fazer vdrios amigos, eu quero ganhar
experiéncia e quero saber coisas o suficiente para seguir para a faculdade e depois ir

para a minha carreira” (Resposta de Rayane, de 11 anos).

“Minhas expectativas sdo grandes, espero me formar” (Resposta de Jodo Vitor, de 14

anos).
“Espero por uma escolaridade boa” (Resposta de Pedro Henrique, de 15 anos).

[z3 . .
Eu espero me dedicar aos estudos, acho que vou aprender coisas novas que me

interessam” (Resposta de Matheus A., de 14 anos).

“Espero que a reforma do ensino médio (caso aprovada) ndo comprometa meu

rendimento escolar” (Resposta de Cris, de 14 anos).

“Espero ser melhor e que passe mais rdpido para poder comegar a trabalhar e etc”

(Resposta de Maiara, de 14 anos).

6 ’

spero que eu va bem, que minhas notas ndo caiam e que eu continue me esfor¢ando’

(Resposta de Natalia, de 15 anos).

6

o ensino médio, espero estar cursando ou trabalhando como jovem aprendiz”

(Resposta de Ingrid., de 14 anos).

“No ensino médio, eu espero que eu acabe aprendendo mais conteudos que eu possa me

identificar” (Resposta de Thiago., de 14 anos).

“Eu espero ter mais projetos, debates, estou louca para ter sociologia, falar sobre a

sociedade e tudo mais” (Resposta de Ana Paula, de 14 anos).

Se em uma ponta evidencia-se a escolarizagdo como uma via de acesso ao mundo
do trabalho e a propria formacao pessoal, na outra o numero de respostas em branco
sinaliza alguma quebra nesse contrato velado. O siléncio de alguns faz pensar na
retroalimentagdo de apostas e expectativas atribuidas a escolariza¢do. O que faz pensar:
a escola, mesmo a boa escola do bairro, pode de fato continuar sustentando os sentidos

atribuidos a si por estudantes e suas familias nessa aposta?
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Outro eixo permite aproximar as trajetorias dos jovens ouvidos, agora em relagao

ao perfil familiar e suas redes de sociabilidade.

Tabela 14 — Resiondentes na Escola B, ior ierﬁl familiar

Pais

54,35% (50)

Somente com a mae

21,74% (20)

Somente com o pai

0,00%

Um dos pais e companheiro/a
(mae e padrasto; pai e madrasta)

10,87% (10)

Outros familiares (avds, tios ou

outro responsavel) 6,52% (6)
Nao especificou 1,09% (1)
Nao souberam responder 5,43% (5)

Fonte: Dados da pesquisa. (*os irmdos, primos, sobrinhos, etc. também estdo
contemplados nessas categorias — quando houver).

Mais de 50% dos alunos e alunas que responderam aos questionarios afirmam
morar com os pais. Mas € consideravel, também, o nimero de criangas e adolescentes que
moram somente com a mae e aqueles que preferiram ndo especificar ou responder,
aproximando-os em seus arranjos familiares. E a tabela 15, articula o perfil profissional
dos pais, ou responsaveis, a categorias do trabalho formal e informal e apresenta o
quantitativo de alguns jovens que afirmaram ja ter acessado o mercado de trabalho.

Tabela 15 — Participantes na Escola A, por perfil profissional

Perfil profissional dos pais
ou responsaveis (por aluno/a)®’

Informal/ Desempregado
Regime de Auténomo ou Nio
contrato de ou souberam/ Niao
trabalho* Empreende quiseram
dor responder
63,04% (58) | 14,13% (13) 22,83% (21) 11,96% (11)
100,00%

Fonte: Dados da pesquisa. (*considerando aqui algum contrato de trabalho reconhecido como vinculo
empregaticio)

T A contagem, novamente, foi feita considerando o total de respondentes (100), privilegiando perfil
provedor da renda familiar - no caso de um (ou mais) dos responsaveis pelos alunos/as estarem
desempregados. De forma geral, os pais e/ou responsaveis ocupam cargos no Comércio (seja via contrato,
seja como pequeno empreender ou autdnomo na area de vendas e seguranga) e na Presta¢io de servigos
(servigos domésticos, educacdo, construgdo, transportes e limpeza urbana).
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Apesar da pouca idade, alguns estudantes afirmaram trabalhar desempenhando,
em sua maioria, atividades de via informal: ajudando os pais, outros familiares e/ou

vizinhos, como detalhado na tabela 16.

Tabela 16 — Particiiantes da Escola B, ior tiio de trabalho desenvolvido

Ajudando o responsavel nos negocios da familia 8,70% (8)
Baba de filhos de parentes/vizinhos 1,09% (1)
Trabalho com elaboragdo de sites 1,09% (1)

Nao especificou 2,17% (2)

Fonte: Dados da pesquisa.

Vale destacar que as experiéncias no mercado de trabalho dos estudantes sdo
residuais, algo indicado pelo fato de que estdo estudando a tarde e quase ndo tém
distor¢oes série-idade. Os alunos encontrados s3o aqueles que sustentam a trajetoria
escolar ideal (sem interrupgdes ou repeténcias) e, nesse sentido, sustentam a aposta de

seus pais de que possam apenas estudar até se formar.

A tabela 17 relaciona a fruicdo de lazer dos estudantes aos espacos em que

frequentam, bem como seus interesses € acesso aos pontos culturais presentes na regido.

Tabela 17 — Participantes da Escola B, por redes de sociabilidade

Espacos que frequentam

Shoppings/ Restaurantes/
Musica/ Cinema/ Lanchonetes/ fastfood)/
filmes e séries/ 82 Parques/ Pragas/Quadras de 59 Sim 17
Livros/ Jogos/ Redes futebol/ Shows/ festas/ casa
Sociais/ Esportes de amigos e parentes
Nio responderam 10 Nio responderam 27 reIs\[I)i)On/(IIzZm 59

8 Na regido que abriga os bairros Brasilandia e Freguesia do O ha alguns pontos culturais que se destacam,
promovendo espacos para interagdo e socializacdo de criangas, jovens e adultos. Tais pontos oferecem
cursos e promovem apresentacdes englobando: teatro, musica, danga, praticas esportivas, desenho, grafite,
biblioteca, shows, saraus e exposigdes. Para citar alguns: Fabrica de Cultua (Brasilandia); Centro Cultural
da Juventude — CCJ (Vila Nova Cachoeirinha); CEU Jardim Paulistano; Casa de Cultura Salvador Ligabue
(Freguesia do O); para saber mais acesse: www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/cultura/; e
http://www.fabricasdecultura.org.br/programa-artistico-pedagogico/busca-cursos-e-atividades.php.

102


http://www.prefeitura.sp.gov.br/cidade/secretarias/cultura/
http://www.fabricasdecultura.org.br/programa-artistico-pedagogico/busca-cursos-e-atividades.php

Espacos que frequentam Total

Total Geral: 100,00% Total Geral: 100,00% Total Geral: 100,00%

Fonte: Dados da pesquisa. (*considerando todas as opgdes marcadas e as respostas em branco)

Chama atenc¢ao o elevado numero de criangas e adolescentes que ndo acessam ou
nao conhecem os pontos culturais no proprio bairro. E entre os poucos que responderam
frequentar espagos de lazer e cultura préximos de seu local de moradia e de estudos,
apenas 4,35% conhecem as Casas de Cultura. Os demais, identificaram, quadras
esportivas, pragas e igrejas. Nao fica claro a denominacgdo religiosa, mas hd algumas
igrejas catdlicas e evangélicas na regido que tem algumas atividades voltadas ao publico

infanto-juvenil, como detalhados na Tabela 18.

Tabela 18 — Particiiantes da Escola, ior iontos culturais identificados

Pragas/Quadras de futebol/ Igreja/ CCA>° 11,96% (11)
Casas de Cultura 4,35% (4)

Nao responderam ou Néo conhecem nenhum ponto
cultural 83,70% (77)

Fonte: Dados da pesquisa.

Assim, como acontece com os jovens ouvidos na Escola A, aqui se evidencia que
os locais entendidos como frui¢do de lazer, redes de sociabilidade ¢ convivéncia dessas
criangas e adolescentes sdo os shoppings que estao localizados em bairros mais afastados,
no sentido do Centro da cidade. Escolhem os shoppings como ponto de encontro, vao ao
cinema, restaurantes, passeiam pelas lojas ou apenas conversam andando pelos
corredores. Com estes também se percebe que a maior rede de sociabilidade acontece na
escola, onde criam e sustentam suas relagdes de amizade e namoros. Sao poucos que tem
autorizacao, liberdade e/ou condigdes financeiras para sairem com frequéncia para outros

lugares, que ndo a propria escola.

5 . L .
? Lugares citados como pontos de referéncia no bairro.
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O conjunto de respostas dos alunos e alunas aos questionarios, as conversas
informais, as observagdes em campo oferecem pistas para uma melhor compreensao do
cotidiano da Escola B, reconhecida por pais e alunos como uma das melhores escolas do
bairro. A escola tem se sustentado como espaco de trocas, seja de saberes, seja de
experiéncias etc., mas também de quebras, de rupturas. A pergunta que fica ¢: aprender a
jogar essas “regras” que permeiam o espaco escolar, deslocar-se diariamente, a pé ou no
transporte publico, carregando toda a simbologia de estudar na boa escola, garantem uma

escolarizagdo de qualidade?
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CONSIDERACOES FINAIS: O DIREITO A EDUCACAO E SEUS
LABIRINTOS

“Todo amanha se cria num ontem,

através de um hoje. [...] o nosso futuro
baseia-se no passado e se corporifica

no presente. Temos de saber o que fomos
e o que somos, para saber o que seremos”’

Paulo Freire®

Os capitulos anteriores, em que apresentamos as observagdes realizadas ao longo
do trabalho de campo, buscaram trazer os elementos para que nos fosse possivel tecer
uma compreensao acerca dos efeitos estatais que fazem questionar a relagao entre o modo
como o direito a educacao de todos e todas ¢ ou nao efetivado nas tramas que permeiam
o cotidiano escolar. A hipotese de que a “presenca” do Estado se efetiva na concretude
das relagdes sociais no espago escolar, sendo ele mesmo, em seu cotidiano, atravessado
pelas experiéncias dos alunos e suas expectativas (e de seus familiares) e pela realidade
do bairro no qual estdo inseridos, permite considerar dois repertdrios analiticos, duas
“regides imantadas” — uma de ordem institucional, que propde um diagrama, um tragado
entre escola — territorio — trabalho que estruturou certos fluxos capazes de conferir sentido
e ordenar o social; e outro da ordem dos agenciamentos, na perspectiva de como os
sujeitos transitam e reconfiguram essas relagcdes no encontro com o Estado. Tentamos,
desse modo, entender quais discursos ou mecanismos emolduram um certo regime de
legibilidade a respeito da escolarizacao, e de que modo orientam as estratégias familiares
no interior do sistema publico de ensino, a partir da mediacdo entre o acessivel e os
esforcos possiveis. Quais so as lentes que possibilitam a leitura do que ¢ uma boa escola?
Ou uma escola ruim? Como o direito a educagdo, em lei, estrutura a experiéncia concreta
de cidadania e atravessa esse espago? Que subjetividades ali se constituem? Todas essas
questdes vao se alinhando para um problema central: sob quais praticas e valores a escola
“l€” seus alunos e os inscreve na estrutura de possibilidades de subjetivagdo e cidadania?
Ou, para dizer nos termos de Didier Fassin, qual a “moral de estado” que orienta a agdo
dos agentes escolares junto a um alunado heterogéneo, recortado conforme os proprios

bairros de residéncia, isto €, entre o “perigoso” e o “vulneravel”?

60 FREIRE, Paulo. Educag¢do e mudanga. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979, p. 33.
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Isso posto, esta pesquisa tentou contribuir ao debate trazendo o recorte do
cotidiano escolar como espaco em que o Estado se realiza e se reconfigura, analisando
seus efeitos e o problema da legibilidade das normas estatais (Das, 2004), combinado a
escuta das experiéncias escolares (Dubet, 1996) dos alunos e alunas encontrados no
espaco escolar. Esse estudo possibilita o olhar para pistas capazes de responder a essas

perguntas.

As trajetorias escolares: a perspectiva de uma sociologia da experiéncia

Segundo Dubet (1996), a sociologia da experiéncia estuda representagdes,
emocdes, condutas e as maneiras como 0s sujeitos as explicam e interagem com elas.
Desse modo, a experiéncia social oferece um modo de recomposi¢ao do real que evoca a
heterogeneidade do vivido, a0 mesmo tempo em que resulta de varias logicas da acdo que
a desenvolve, portanto, aparece como forma de construir o mundo: de maneira subjetiva
— através de uma “representagdo” do mundo vivido — e de maneira cognitiva — através da
reflexdo critica com que julgam e redefinem sua experiéncia. Numa cidade como Sao
Paulo, onde o peso da pobreza e das desigualdades sociais e territoriais € presente no
cotidiano, pensar a institucionaliza¢do de certas condutas, num espaco como a escola,
permite observar como as experiéncias sociais se reconstroem tornando visiveis as falhas

e entraves na efetivacao dos direitos.

O estudo e a analise dos dados levantados em campo permitem observar que as
trajetorias escolares e as realidades dessas criangas e adolescentes estudantes do Ensino
Fundamental se aproximam, independente da rede — municipal ou estadual — quando a
cisdo proveniente da legibilidade do territdrio onde estdo inseridos coaduna para a busca
pela boa escola e por boas experiéncias escolares. Esse € o principal eixo que une esses
alunos, tanto na escola A (Municipal), quanto na escola B (Estadual): suas familias
procuram por uma educacao de qualidade e apostam nessas escolas. A consciéncia de que
a boa escola é a mais afastada, j& nos limites do bairro, vai operando o fendmeno da
periferia dentro da periferia, pois € consenso para esse grupo que as escolas mais perto
de casa — localizadas nos bairros mais estigmatizados, perigosos, que compdem o
territério, como Jardim Paulistano, Vila Terezinha, Jardim Guarani, até a Brasilandia —

sdo pouco qualificadas para atender seus filhos.

A fala da aluna Gabi, de 14 anos, figura essa aposta: “A escola é maravilhosa,

muito melhor que as outras em que estudei, tive péssimas experiéncias com escolas
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antigas em meu bairro e conclui que essa é a melhor escola que poderia estudar, sendo
publica”. Gabi, mora num desses bairros mais afastados, vai de dnibus para a escola, num
trajeto de cerca de 30 minutos. Ela gasta em média 1h por dia somente no transporte
publico. Sua amiga, Pamela, também de 14 anos, faz um trajeto parecido e entende que
esse ¢ um esforgo necessario se quiser acessar uma boa escola. Alias, essa ¢ a rotina para
muitos alunos e alunas dessas escolas, que gastam no minimo 10 a 15 minutos no 6nibus

€m SCus percursos casa-escola.

A distancia percorrida e o peso da fala dessas alunas pdem em questao o territorio,
e somadas aos dados apresentados em relagdo ao trajeto casa — escola, traduzidos nas
categorias de “longe” e “perto”, revelam distancias sociais e subjetivas. Essas categorias
(do longe e do perto) carregam algum componente espacial, que se vé atravessado pelos
tensionamentos da reconfiguracdo urbana da cidade e da composi¢cdo dos bairros
perigosos (os bairros de ma fama) no entorno da regido Brasilandia/Freguesia, mas
também sdo categorias que se projetam na ordem do estranhamento (do que ndo se
conhece, mas em relagdo a que se tem expectativas positivas € emancipatorias) ¢ do
pertencimento (ao qual se pertence e que se entende como bom). Assim, essa percepgao
do longe e do perto também se da na ordem da distribuicdo espacial que esses alunos e
alunas ocupam e em como reconhecem determinados lugares desse territério como bons
ou ruins, permitindo a compreensao que o transitar por esses labirintos em busca da boa
escolarizagdo, ¢ extremamente legivel, sobretudo considerando os momentos relevantes
em que se encontram essas criancas € adolescentes (no inicio e final do Ensino

Fundamental) para pensar essas distintas experiéncias de socializagao.

Entdo o que essa dimensdo territério diz sobre essa escolha? O territorio ¢ um
efeito da coprodugdo do espago e do tempo, € 0 eixo que permite enxergar a acao concreta
do tempo (politicas, geracdes, empregabilidade) na dinamica geografica (crescimento
urbano, a populagdo ali inserida, a especulagdo imobilidria). O territdrio, enquanto lugar,
participa da producdo social, das normas, atitudes e comportamentos que constroem e

reproduzem as identidades de seus moradores.

Estudos da sociologia urbana dao conta de categorizar o territdrio como um espago
de produtividade analitica. Numa perspectiva marxista, pode ser lido como reflexo das

desigualdades espaciais e sociais. O territorio/espaco “¢ o reflexo ativo de desigualdades
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espaciais e sociais, mais que o ambito circunscrito onde se desenvolvem os modos de

vida de uns e outros” (TAPIE, 2018, p. 377b, tradugiio nossa)°®'.

Alberto Najar ¢ Eduardo Marques (2003), afirmam que o espago/territoério pode
ser considerado corpo do tempo, onde se vislumbram os processos de democratizagdo do
acesso a bens sociais.

As escolhas politicas em termos de atendimento a populagdo,
independente do setor considerado da infra-estrutura urbana-
metropolitana e da distribuicdo de quaisquer servigos, estdo

indelevelmente impressas no espago/territorio, que nesse sentido pode
ser considerado corpo do tempo (p.705).

Nesse sentido, considerar o territorio, o lugar, o espago em que a escolas estdo
inseridas permite conferir maior legibilidade a esse movimento que, ao constituir

periferias dentro da periferia, orienta a procura pelas boas escolas da regido.

O que define o reconhecimento dessas escolas como boas, como as melhores da
regido, se sustenta: (i) na sua localizagdo “privilegiada” dentro desse territorio (naquele
lugar onde os servigos sociais estdo mais bem desenvolvidos, o que imprime uma
sensacdo de maior seguranga e qualidade de atendimento aos moradores do entorno) e (ii)
na reputacdo dos seus graus de exceléncia (as escolas tém fama de serem bem colocadas
em avaliacdes, o que ndo deixa de indicar que os padrdes de compreensdo dos pais estdo
formados por categorias de estado®). Os alunos e suas familias traduzem nessa busca o
investimento e a aposta que fazem na escolarizagdo como projeto de reproducao de classe

ou de mobilidade ascendente.

A percepgdo da boa escola se alinha com a percep¢do do bom aluno e bom
professor, e traz concepgdes ja enraizadas para a maioria dessas criangas e adolescentes.
Esses mostram que j& entenderam que todos desempenham “um papel” na escola. Para
ser lido como “bom” por seus alunos, um professor precisa se encaixar em alguns
requisitos: precisa ter dominio de sua matéria, ser paciente e didatico ao explicar os

conteudos propostos para as aulas, saber dosar os momentos de descontracdo, faz vezes

1 No original “/...] L’espace est le reflet actif d’inégalités spatiales et sociales plus que le cadre adapté
ou se développent les modes de vie des uns et des autres”.

%20 IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica) e o IDESP (Indice de Desenvolvimento da
Educacdo no Estado de Sao Paulo) sdo indicadores que avaliam a qualidade da educacdo nas escolas
publicas, respectivamente na rede municipal e estadual, e s3o compostos pelo desempenho de estudantes
em avaliagdes externas, levando ainda em conta aspectos como infraestrutura, equipamentos, laboratorios,
formagao docente continuada etc.
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de amigo e mediador, e claro, necessita do componente autoridade: € ai que se encaixa a
nog¢do de disciplina — o bom professor nao perde o ‘“controle da sala”. Para o
reconhecimento do bom aluno, entende-se algo similar: precisa fazer todas as li¢des, ter
habitus de estudo, ter bom comportamento em aula: aqui aparece o conceito de
obediéncia — o bom aluno obedece a seu professor. Qualquer atitude desvie de tais
entendimentos ndo qualifica o reconhecimento do que ¢ bom. E o empenho nos estudos
que permite a classificagio e reconhecimento do bom aluno. E o que define também seu

papel dentro do jogo, seu oficio de aluno.

Segundo Dubet, a nocao de sociologia da experiéncia pode servir de referencial
de andlise para compreender as experiéncias escolares se considerarmos trés esferas: (i)
uma relativa ao reconhecimento da escolarizagao, (ii) uma relativa a interagdes escolares

e (ii1) uma relativa a formagdo da subjetividade.

A esfera que permeia o reconhecimento da escolariza¢dao se percebe quando os
alunos e alunas das escolas A e B deixam saber que entenderam que a escola opera sob
algumas logicas ja definidas. Para serem lidos como bons, precisam desempenhar seu
oficio de aluno, ou seja, aquilo que ja é esperado deles®. A fala de Victor, de 14 anos,
exemplifica bem essa expectativa: “Bom aluno é aquele que cumpre seus deveres e

mantém o respeito com professores e colegas” (grifos nossos).

Por deveres podemos entender: “Respeitar, prestar aten¢do na aula, fazer todas

as ligoes e provas. Tirar sempre nota 10 ou perto disso” (Resposta de Renan, de 11 anos).

Esse reconhecimento, dimensionado a partir do empenho em estudar, pode ser
considerado um sacrificio ou uma até paixao para os estudantes, a depender de como 1€
em as diferentes disciplinas e professores. Além de conferir a percepcdo de uma trajetoria

escolar de “sucesso” ou “fracasso”.

A fala de Bia, de 14 anos, deixa evidente seu reconhecimento na escolarizacao
como uma aposta para o futuro: “Um aluno estudioso, que faz as ligoes, interage com o
professor e faz perguntas, tira duvidas, que termine as li¢oes de casa e se empenhe mais

no estudo para conseguir realizar seus sonhos e planos para ao futuro” (grifos meus).

3 Dos 192 respondentes que compdem essa amostra, 87,50% apresentaram defini¢cdes semelhantes para o
entendimento dessa percepgao de bom aluno.
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Quando Bia 1€ a escolarizagao como trampolim para a realizacao de seus sonhos
e de um futuro melhor, conseguimos dimensionar o eco da aposta que seus pais e
familiares fizeram, matriculando-a numa das boas escolas do bairro®*. Seus esforcos e sua

dedicagao aos estudos devem lhe garantir o sucesso esperado, ao menos dentro da escola.

No entanto, a fala de José, de 13 anos (matriculado no 6° ano e com historico de
reprovacoes), oferece uma dimensdo dos ruidos de uma trajetéria escolar que vai se
encaminhando para o “fracasso”: “O que ¢ popular e pegador” (em resposta a pergunta

“Na sua opinido como é um bom aluno?”).

Para José, o reconhecimento de hom nada tem a ver com a relagcdao com os estudos.
Dentro da amostra de 192 alunos, falas como a de Jodo sdao destoantes, ¢ representam
cerca de 3% das respostas. Enquanto 9,90% nao responderam ou ndo souberam responder
a essa questdo, 2,60% dos respondentes ofereceram uma defini¢do diferente para o
entendimento do bom aluno, classificando como bom o aluno “popular”, “chavoso”,
“bagunceiro”, “pegador”. Podemos tomar tais respostas como indicadoras de um processo
de subjetivacdo ao longo da escolarizacdo que Frangois Dubet nomeou como se
desenrolando ao lado da escola, isto ¢, “[...] os individuos se formam paralelamente a
escola e se adaptam a vida escolar ndo se integrando. Conhecemos todos estes alunos que
se colocam entre parénteses, que desenvolvem condutas ritualisticas, sem

verdadeiramente jogar o jogo” (Dubet, 1998). Aqui, com um olhar atento, ja ¢ possivel

observar os sentidos e os limites que se impdem a escolarizagdo para alguns alunos.

A segunda esfera fica por conta das interacdes escolares. Foi praticamente
unanime nessa pesquisa a percep¢ao de que os alunos e alunas gostam de suas escolas
(93,23%). Eles gostam do mundo de afinidades que se desenvolvem nas fendas do
cotidiano escolar, da possibilidade de criarem e participarem de grupos de amigos,
confidentes, amores, de todas essas relacdes que fazem parte da formacdo de suas
personalidades. Estes quase ndo percebem (ou percebem de maneira mais neutralizada)
os processos de distingdo e competicdo proprios da organizagdo escolar. E, em sua

maioria, se esforgam por neutralizar possiveis distancias, com o objetivo de garantir uma

64 A's matriculas dos alunos nas escolas publicas sdo feitas via sistema que os direciona para as escolas mais
perto de seu enderego de moradia. Isso ndo impede que pais/familiares saiam em busca de escolas melhores
para suas criangas e adolescentes. Essa busca pode acontecer inscrevendo o nome dos filhos em listas de
espera de intencao de vagas nas escolas desejadas, através de pedidos de transferéncia no correr do ano
letivo ou ainda pedindo emprestado o enderego de algum parente ou amigo que more mais perto dessas
escolas para garantir a vaga. Uma vez que conseguem matricular o filho na boa escola escolhida por eles,
¢ s0 garantir a rematricula ano a ano, pois o aluno nao perde mais essa vaga.
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boa relagdo na sala de aula, com sua a turma. Como observado durante o trabalho
etnografico e evidenciado em algumas falas, como a de Raquel, de 13 anos, “¢ importante

saber respeitar o colega, ndo atrapalhar o outro, ajudar os colegas e a escola”.

Essa dualidade da experiéncia escolar encontra-se atravessada pela terceira esfera:
a formacdo da subjetividade, que entra em cena entendida como o que estd em jogo nos
estudos. E nessa esfera que a dimensdo da procura e escolha pela boa escola se concretiza
ou se desfaz no cotidiano escolar e permite uma leitura da escola e do que ¢ legivel pelos
alunos e seus pais/familiares na constituicdo da trajetéria do bom aluno e do direito

efetivo a uma educagdo de qualidade.

Cenas do cotidiano escolar atravessadas por uma perspectiva da antropologia do
estado

Nessas escolas, podemos ver o desenho de algumas barreiras e tensdes que se
impdem a escolarizagdo — algo comum em bairros periféricos — e como o cotidiano
escolar fica atravessado por esses fenomenos, por esses efeitos. A nocao de cena remete
ao conceito de enquadramento de Goffman (2012 [1974]), que recai sobre as pequenas
interagdes do cotidiano que vao constituindo e organizando as experiéncias dos sujeitos,
ao mesmo tempo em que permitem identificar os padrdes de conhecimento e classificagao

que informam os atores sociais.

Goffman ([1974]2012) afirma que a moldura dos quadros da experiéncia social,
esse enquadramento, pde em vista os esquemas sociais, que fornecem uma compreensao
para os acontecimentos da vida cotidiana, acontecimentos esses que incorporam “a
vontade, o objetivo e o esforco de controle de um agente vivo” (p. 46). E nesse
movimento, o sujeito age socialmente, produz agoes guiadas, que reproduzem e o
submetem a padroes. Essas a¢des guiadas constituem no sujeito certo entendimento das
regras que envolvem esses esquemas sociais € como ele pode reagir quando estes sao
aplicados em seu cotidiano. Isso significa dizer que os sujeitos projetam ativamente seus
quadros de referéncia sobre o0 mundo imediato que os cerca, ou seja, imprimem em suas
vidas, em suas relagdes, em suas atividades cotidianas, padrdes de comportamento e
julgamento que oferecem sentido a ele. Esse sujeito ¢ considerado alguém

dotado de percepgdes, com uma possibilidade de elas serem exatas
em termos de quadro e outra possibilidade de serem erroneas,
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enganosas ou ilusodrias, ele também age [...] com base nessas
percepgdes. [...] o enquadramento de uma atividade por parte de um
individuo estabelece o sentido dessa atividade para ele. O quadro,
porém, organiza mais do que o sentido, organiza também o
envolvimento (GOFFMAN, [1974]2012, p. 424).

Os quadros, as cenas da vida cotidiana, carregam, assim, expectativas d padroes,
que podem fabricar experiéncias positivas ou negativas para seus atores. E no vivido
desse cotidiano que a experiéncia social se constroi e se reconfigura. Conforme apontado
por José¢ de Souza Martins (1998), ¢ na rotina, na repeti¢do da vida cotidiana, que se
percebem as transformacgdes do tempo e da vida (e do social). Conforme Martins, ¢ no
vivido que se sustentam as relagdes sociais (Alfred Schutz) e as contradigdes sociais que

invadem a cotidianidade que se amplificam (Henri Lefebvre).

Nessa perspectiva, a captura de algumas cenas do cotidiano, nas escolas A ¢ B,
possibilita reconhecer o enquadramento de diferentes mecanismos que, recortados,
permitem operacionalizar a legibilidade das relagdes que ali se desenrolam. Permitem
capturar o que se coloca em cena a partir de uma experiéncia social. Esses recortes
questionam a forma como a escola “I¢” seu grupo de alunos, relativiza a perspectiva de
boa escola e permite o flagrante de situagdes que escancaram reagdes, quase que
mecanicas, de associar periferia a pobreza, a violéncia, a negritude, alimentando — de
forma consciente ou ndo — constructos sociais que demonstram o quanto a escola se deixa
atravessar pelas categorias e praticas de uma “moral de estado” produzida em outros

espacos de gestao da pobreza, como a Assisténcia Social ou a Seguranca publica.

Claro que algumas semelhangas sdo apreendidas nessa captura, mas as diferencgas

entre as redes imprimem reacdes e efeitos muito distintos.

Na escola A vemos o desenrolar de algumas falas e comportamentos que
denunciam as fraturas da relacdo entre cidadania possivel versus intermediagao do Estado
— transcrita em direitos e bens de seguridade - e que reiteram o racismo institucional, tais
como ‘tem um aluno que é bem discriminado porque rouba tudo na sala, tem que tomar
cuidado, porque virou as costas ele rouba. Mora na favela [...] Mas vocé olha pra ele
nem imagina’ — descrevendo uma situacdo envolvendo um aluno branco; e ‘¢
barraqueira, bem periferia mesmo’ — descrevendo uma situacao envolvendo uma aluna
negra — apontam a reagdo, quase que mecanica, de associar periferia a negritude. No

entanto, ainda assim, com todos os seus limites, a escola A se sustenta buscando respostas
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propriamente pedagogicas para a heterogeneidade de alunos que atende. Mesmo com
todas as contradi¢gdes, aparece no tratamento dos professores uma moral de estado
embebida no contexto politico que levou a expansdo e consolidacdo do ensino na rede
municipal. A for¢a do governo Erundina na introducdo de uma identidade para a rede
ainda reverbera um entendimento da dimensao emancipatoria da educagdo ou, ao menos,
da necessidade de uma educagdo que atenda as camadas populares (com todos os mal-
entendidos que a ideia de povo provoca). Dai vemos aparecer na escola A diferentes
experimentos pedagogicos, como o Projeto Horta e o Show de Talento, propondo maior
participacao e criticidade dos alunos, experimentando outro engajamento subjetivo em
ser aluno, o que permite pensar que se produzem algumas frestas nas dindmicas
institucionais que marcam o cotidiano escolar, que bloqueiam na pratica o direito a

educacao.

Na Escola B observamos o desenrolar de propostas preocupadas com o
engajamento dos alunos, como o Conselho Participativo e outras atividades que incitam
o protagonismo do aluno, mas as condi¢des de trabalho assumem pesos e medidas
distintos. As categorias que separam os professores da rede imprimem rumores, desgaste,
entraves para a realizagdo de muitos projetos do cotidiano escolar. O cansaco bem mais
visivel por parte do grupo docente e a sensagdo de apatia da maioria dos alunos sdo
reflexos de uma moral de estado muito propria da rede estadual: neste caso, o
reconhecimento da heterogeneidade que passa a marcar a escola passa por uma via
policial, como podemos observar com o episddio da palestra antidrogas e violéncia ou
com a presenga mais visivel da Policia Militar no perimetro e mesmo no interior da escola,
como observado por nds em diversos momentos do trabalho de observagdo. As respostas

propriamente pedagdgicas perdem um pouco de sua forga.

O estado, em nada semelhante a uma unidade burocratica, opera de maneiras
semelhantes, mas produz efeitos distintos nas duas redes. Podemos sugerir que, devido
ao lugar que ocupam no imaginario do bairro — de boas escolas — ambas as escolas sdo
espacos a que chegam majoritariamente os estudantes com maiores chances de sustentar
trajetorias escolares de sucesso: como apontado, mais de 90% deles demonstra adesdo a
cultura escolar, tendo se apropriado de seu oficio do aluno, o que se revela ndo somente
em suas respostas, mas também nas observagdes realizadas — nestas escolas, a disciplina
escolar esta presente: ha siléncio, aulas sdo dadas, licdes sdo feitas, cadernos sao

preenchidos de licdes em sala e em casa... Ao escolher escolas tidas como melhores, as
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familias demonstram ter compreendido que a matricula ndo ¢ suficiente para uma
escolarizacdo eficaz® e empreendem o esforgo que estd a seu alcance — a busca por uma

escola publica, ainda que mais distante.

Vemos a distancia operar aqui fator de seletividade: afinal, percorrer diariamente
a distancia que leva da casa a escola demanda recursos, seja em termos de tempo, seja no
pagamento da passagem de Onibus. Trata-se, portanto, de escolas cujo publico passa por
uma seletividade menos visivel, mas que certamente produz efeitos — o que transparece
na avaliacao de familias e alunos, mas na propria disposi¢ao de professores em relacao a

estes bons alunos.

Nao deixa de ser interessante notar que, participando do processo de reiteragdo da
distin¢do da periferia dentro da periferia, estas escolas aparecem como arquivos vivos de
um momento anterior, em que a educagao escolar efetivamente aparecia como aposta para
projeto de mobilidade ascendente, articulada, porém, ao desejo de integragdo em circuitos
mais protegidos do mercado de trabalho. Conforme autores mobilizados no capitulo 1,
estas articulagdes se tornaram bastante frageis desde os anos 1990, devido as
reconfiguragdes no mundo do trabalho (tanto do ponto de vista da desindustrializagdo
quanto da terceirizagdo e, mais recentemente, da uberizacao das relagdes de trabalho), na
propria sociabilidade na periferia (dada a emergéncia do crime e da religido como regimes
de governo), bem como de processos de mudanca nos sentidos da escolarizacdo
(produzidos na confluéncia entre tais transformacgdes e modificacdes nas politicas
educacionais, em diferentes niveis e direcdes). Contraditoriamente, estas escolas, que
sustentam um projeto institucional que foi sendo profundamente alterado em suas
margens, acolhem as apostas residuais de certa cultura de classe trabalhadora forjada nos
anos 1970 — a concepgdo de boa escola que orienta a agao dos atores escolares que ali se
encontram ¢ profundamente estatal, o que registra algumas das possibilidades da
permanéncia do estado como regime de governo a disputar a conducdo das condutas nas
periferias urbanas (em especial na escola A), bem como suas limita¢des (principalmente

na escola B).

As duas escolas, ainda conseguem manter um certo ritual que funciona, preservam

seus muros institucionais, o propriamente pedagdgico, o que tornam essas escolas

85 A respeito das dificuldades que as familias, em especial aquelas pouco escolarizadas, encontram para
decifrar o que se passa com seus filhos e encaminhar as queixas da escola em relacdo a estes estudantes,
ver Batista; Carvalho-Silva; Alves (2017).
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heterogéneas a seu tempo, elas permanecem nesse limiar do passado, mas isso ndo garante
as possibilidades do direito a educacdo. A ilegibilidade da realizacdo do direito a
educacdo aparece e vai sendo produzida nessas duas escolas, conformando relagdes
escolares distintas: a escola A, entendemos que as possibilidades da educagao escolar e
os esforgos para a efetivagao desse direito sao mais permeaveis, enquanto a escola B sofre
os efeitos mais recentes, ainda que nao tdo forte, de um direito que ¢ comido pelas
margens do estado, com a recriagdo de praticas estatais menos mediadas pelas vias

pedagogicas e mais pelas vias do policiamento.

Veena Das (2004) afirma que a maior parte do Estado moderno ¢ construida a
partir de praticas do escrito, expressa em leis, regras e regulamentos. Assim, a lei estatal
opera como o sinal de um poder distante, mas avassalador, que vai se introduzindo na
estrutura da vida cotidiana pela representacdo e desempenho de suas regras “nos modos
de boato, fofoca, zombaria e representagdo imitativa e também como um recurso para a
busca de certos direitos”(p. 226). Para estudar o estado, e seus efeitos, Veena Das
(também DAS; POOLE, 2004) lembra que precisamos desviar o olhar dos lugares 6bvios
onde se espera que o poder resida, € examinar as margens e recessos da vida cotidiana,
onde as desigualdades e as infelicidades se tornam observaveis. Claro, considerando o
paradoxo: “pois € no campo da ilegibilidade, da infelicidade e das desculpas que se vé
como o estado reencarnou em novas formas” (p.226). Assim, o estado vai operando sob

duas logicas: um modo racional-burocratico e em forma de presenca magica, espectral.

Entdo, se a autoridade do Estado ¢ literalizada nos contextos cotidianos, a escola
nao escapa a essa logica. A escola torna-se campo privilegiado para redefinir esse olhar,
pois parte do viés do direito, da justica e da igualdade de oportunidades confrontada com
um territdrio que carrega marcas da exclusdo social —contextos onde hd, portanto, uma
espécie de vontade de estado, de que sua presenca possa organizar um cotidiano e permitir

a passagem para outros regimes de governo, menos violentos e excludentes.

Conforme Das, o que sustenta essa dupla existéncia do estado — racional e
espectral — ¢ a ilegibilidade do estado. No caso de nossa pesquisa, o territorio
Freguesia/Brasilandia € constituido por bairros periféricos, internamente diferenciados
nao somente conforme a experiéncia dos moradores, mas conforme os proprios esquemas
estatais. As representagdes e condigdes materiais sdo recriadas ou mantidas entrando em

varios tipos de negociagdes com agentes do estado. Parte desse territorio € ilegivel, porque
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se encontra nas margens do social, enfrenta cotidianamente os problemas sociais, convive
com os ecos da falta e faz problema a linguagem estatal, que entdo recria praticas e modos
de operacdo. Em contrapartida, outra parte desse territorio ¢ mais legivel, porque conta
com alguns servicos de atendimento mais efetivos, mais consolidados.

Como entidade racional, o estado esta presente nos costumes da populagdo, que
sdo feitos para parecer validos a sombra de suas regras e regulamentos. Mas suas
qualidades maégicas, espectrais, sdo evidentes na presenca que alcancam na vida da
populagdo: como afirma Das, ¢ como se a populacao derivasse sua propria existéncia de
uma leitura especifica do estado. Isso significa dizer que os efeitos estatais e os
enunciados que o incorporam, ganham vida nas praticas da populagdo — que aqui se
alinham com a leitura da localiza¢do melhor, mais segura da boa escola. O estado, ao
mesmo tempo se faz presente e distante na vida cotidiana. E na citabilidade de seus
enunciados que vemos emergir todo um campo de praticas sociais que, mesmo quando

resistem ao estado, pdem-se a circular e o reproduzem em novos modos (Das, 2004).

Nas escolas, percebemos que as demandas por justica ndo alcangam tradugdo na
lingua estatal, nas leis, porque o direito estd distante das questdes importantes da vida
cotidiana (Segatto, 2016). A questdo da segregagdo espacial e social, por exemplo, pode
ser lida a partir dos tensionamentos, mas pode estar expressa na brincadeira, na zombaria.
Esses alunos e alunas ndo querem ser como os maloqueiros da regido: brincam com o
termo, mas expressam suas angustias de estarem a mercé de enquadramentos sociais que
lhe escapam. Seus professores internalizam e reproduzem representagdes — de forma
consciente ou nao — que os coloca ou os tira de uma posi¢do marginal — sdo os favelados
do entorno, sao os alunos bonzinhos, de boa familia, assumido uma certa moral de estado,
que promove efeitos muito distintos nas duas redes. Por fim, convencem-se da
necessidade de seus esforcos, e mesmo enxergando os limites dessa escolarizacao, se
acostumam com as rupturas desse espaco, internalizam seus medos e se confrontam com

expectativas de uma vida melhor.

Conforme ja mencionado, o que cada uma dessas escolas deixa ver ¢ que, por fim,
sdo boas escolas de fato, porque apesar dos limites e contradi¢des ali presentes em seu
cotidiano o propriamente pedagogico acontece. A aula acontece, a relagdo entre professor
e aluno se efetiva, ha explicacdo, ha debate para sanar as duvidas, os alunos valorizam as
escolas por conta dessa dimensdo. Opera ainda uma selegdo nos bancos escolares, entre

os bons alunos e os alunos ndo tdo bons, aqueles que fracassam diante as expectativas da
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escola, de si mesmo e suas familias, mas estes ndo sdo os “excluidos no interior” que
encontramos durante nossa Iniciagdo Cientifica porque, apesar de tudo, conseguiram
acessar uma escola que funciona. O que essas boas escolas também deixam ver ¢ a
constante sombra da escola ruim — aquela da qual esses alunos e alunas tentam escapar —

que se contrasta com o pano de fundo do bom possivel, da expectativa e da aposta.

O filtro de seus pais e seu movimento de conseguir entender as chaves da
legibilidade estatal na busca pela boa escola lhes garante mais oportunidades de sucesso,
pelo menos, em relagdo ao comparativo com o imaginado nas escolas das periferias.
Compreender que o ir bem na escola ¢ mais do fazer a li¢ao, mais do que a frequéncia
perfeita, mas também o investimento na melhor escola possivel, vislumbra a aposta que
as familias fazem na escolarizacdo como acesso ao mercado de trabalho, e na propria
percepgao desses estudantes, mesmo com inconsisténcias. Vemos em suas falas o delinear
de um processo de profissionaliza¢ao, quando contam de suas expectativas de trabalho e
da continuidade dos estudos em universidades, faculdades. Nesses enclaves onde o
Estado funciona ¢ que torna-se possivel a esses estudantes construir uma trajetoria para

escapar dessas margens envoltas no seu local de moradia.

A guisa de uma conclusdo, o que essa pesquisa tentou oferecer ¢ a tentativa de
pensar a escola a partir de um novo olhar. E a tentativa de reconfigurar o jogo de forcas
e provocar uma leitura sobre o direito a educagdo e seus labirintos a partir dos arranjos
entre populagdo e estado capazes de conferir legibilidade a educagdo escolar. A questao
da legibilidade conecta o movimento de periferia dentro da periferia aos diagndsticos da
pobreza, ao medo do iminente fracasso escolar, a sombra da estigmatizagao e da exclusao
provocada devido ao bairro de moradia. Conecta as experiéncias escolares desses alunos
e alunas a apostas e expectativas de vida, transmitidas por seus pais. Aqui, falar da escola
¢ falar da dimensao do legivel, do reconhecimento e da valorizacdo dessas vidas que

permeiam seu espaco e seu cotidiano.

A representagdo que torna a escola legivel como boa nesse territorio € fruto desse
entender. Mas ndo cabem aqui criticas e julgamentos as escolas, em absoluto. Pelo
contrario, ¢ visivel o compromisso ético com a tentativa de oferecer a todos e todas uma
educacdo de qualidade, traduzida em seu trabalho didrio, trabalho esse reconhecido e
valorizado pelos alunos e pela comunidade. Em verdade, esses achados fazem pensar

muito mais no alcance dos efeitos estatais e em como esses se colocam em disputa. O
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Estado esta presente em todas as esferas sociais. Portanto, esses efeitos ndo sao exclusivos
a escola ou ao sistema escolar em si, mas também no acesso a saude, a busca e
permanéncia por emprego, ao direito e acesso a cidade, ao direito a seguranca, etc. O
Estado se faz presente na estrutura de suas regras, seus regulamentos, suas leis. Esta nas
institui¢des que se encarregam da implementagdo dessas leis. Esta na agitacao da vida
cotidiana. E ai, no cotidiano, que se desenvolve uma série de combinados através das
quais Estado e populagdo se envolvem mutuamente na co-criacdo ¢ manutengdo desses
efeitos. O recorte dessas cenas € as percepcoes apreendidas no cotidiano dessas escolas
demonstram tao somente a efetivagdo dessas representagdes e desses combinados entre

populagdo e Estado.
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ANEXOS

Anexo A. Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Concordo em participar, como voluntario (a), da pesquisa intitulada 4 educagdo escolar como
direito: vicissitudes e possibilidades da cidadania, vistas das fronteiras da cidade de Sdo
Paulo, que tem como pesquisadora responsavel Cintia Bonavina de Novaes, aluna do
Programa de Pos-Graduagdo (Mestrado) da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao
Paulo.

A pesquisa tem por objetivo investigar como se desenvolve subjetividades possiveis na
relacdo dos jovens alunos com sua escola e seu bairro de moradia, a partir de uma perspectiva
sociologica; nesta primeira etapa do projeto, a atengao esta dedicada aos alunos e alunas das
redes publicas de ensino localizados na Regido Metropolitana de Sao Paulo.

Minha participagdo consistird em responder um questionario e participar de uma entrevista
coletiva que sera transcrita. Compreendo que esse estudo possui finalidade de pesquisa
académica, e que os dados obtidos serdo divulgados seguindo as diretrizes éticas da pesquisa,
assegurando, assim, minha privacidade e anonimato. Sei que posso retirar meu consentimento
quando eu quiser, e que nao receberei nenhum pagamento por essa participagao.

Assinatura do Pesquisador Responsavel

Assinatura do Participante

Sdo Paulo, de de 201x.
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Anexo B. Questionario para pesquisa de mestrado

*Apenas lista de perguntas.

I- Dados pessoais:

1.1. Nome:

1.2. Sexo (F/M):

1.3. Idade:

1.4. Ano/série de escolarizacao:

II- Escola

2.1. Ha quanto tempo estuda nessa escola?

2.2. O que acha da escola onde estuda? O que poderia me dizer sobre as salas de aula,

os professores e os funcionarios da escola?

2.3. Na sua opinido, como € um bom professor?

2.4. Na sua opinido o que seria um bom aluno?

2.5. O que voce espera dos proximos anos de escolarizagdo, ou seja, o que espera do

Ensino Médio? Quais sdo suas expectativas?

[1I- Bairro: escola e moradia

3.1. Mora perto da escola?

3.2. Se ndo, em que bairro vocé mora?

3.3. Precisa de condugdo para chegar a escola? Que tipo?

3.4. Se mora mais longe porque escolheu essa escola € ndo uma proxima de sua casa?

3.5. O que pode me dizer sobre o bairro onde estuda?
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3.6. O que pode me dizer sobre o bairro onde mora?

3.7. Com quem vocé mora?

3.8. Qual ¢ a profissdo de seus pais ou responsaveis?

3.9. Vocé trabalha ou ja trabalhou? Onde e como?

IV — Perfil e socializagao: um pouco da sua personalidade

4.1. O que voce gosta de fazer no seu tempo livre?

4.2. Vocé tem liberdade/ autorizagdo para sair com seus amigos (ou namorado/a) sem

um familiar acompanhando? Se sim, para onde costuma ir?

4.3. O que vocé gosta de fazer quando estd em sua casa?

4.4. Ha algum ponto cultural em seu bairro que gosta de frequentar? Qual?

4.5. Fale um pouco sobre os seus gostos pessoais: musica, livros, filmes, roupas, etc.

ESPACO PARA COMENTARIOS

Muito obrigada pela sua colaboracao!

Abrago fraterno,
Cintia Novaes
Pesquisadora do programa de Mestrado da FEUSP

Observagdo: SO lembrando que suas respostas sao sigilosas.
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